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본 연구의 목적은 사전시험에서 인출활동유형(단일정답 인출활
동, 복수정답 인출활동, 정답·근거 인출활동)에 따른 학업수행의
차이를 확인하고, 인출활동유형과 피드백 제시시기(즉각 피드백,
지연 피드백) 사이의 상호작용 효과를 확인하는데 있다. 초등학교
6학년 학생 388명이 본 연구에 참여하였으며 준실험설계(quasi
experimental design)방식으로 연구를 설계하였다. 연구는 선행연
구의 사전시험 절차(pretest procedure)를 따라 시험단계-학습단계
-최종시험단계로 구성, 실시되었다.
본 연구에서는 이원분산분석(two-way ANOVA)을 통해 사전시
험의 인출활동유형과 학업수행 실시시기에 따른 학업수행의 차이
를 확인하고자 하였으며, 구체적으로 상호작용을 분석하고자 단순
효과분석(simple effect analysis)을 실시하였다. 또한, 인출활동유
형과 피드백 제시시기 간의 상호작용을 확인하고자 이원분산분석
을 실시하였으며, 단순효과분석을 통해 상호작용 효과를 분석하였
다.
연구 결과, 학습 후 즉시 이뤄지는 학업수행의 경우 정답·근거
인출집단이 단일정답 인출집단과 복수정답 인출집단에 비해 우수
한 학업수행을 보이는 것으로 확인되었으며, 학습 후 1주일 지연
된 학업수행의 경우 정답·근거 인출집단과 복수정답 인출집단이
단일정답 인출집단에 비해 우수한 학업수행을 보이는 것으로 나타
났다. 이는 인출활동유형에 의해 학습자가 인출 시 투입하는 인출
노력의 차이에 의한 것으로 해석할 수 있다. 특히 정답·근거 인출
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활동의 경우 최종 시험의 시기와 관계없이 다른 두 활동에 비해
우수한 학업수행을 보였는데, 이는 상대적으로 다른 인출활동에
비해 높은 수준의 정교화가 이뤄지기 때문으로 해석할 수 있다.
흥미로운 점은 복수정답 인출활동의 경우 학업수행 실시시기에
따라 학업수행에 미치는 효과성이 다르게 나타났다는 점이다. 학
업수행이 즉시 이뤄지는 경우, 복수정답 인출집단은 정답·근거 인
출집단에 비해 더 낮은 학업수행을 보였으나, 지연되어 학업수행
이 이뤄지는 경우 동일한 학업수행을 보였다. 이는 즉시 학업수행
의 경우 학습자가 복수의 정답을 인출하는 과정에서 생성한 오답
이 정답과 인출 경쟁을 벌여 학습에 부정적인 영향을 미쳤을 가능
성이 있다. 한편, 지연 학업수행의 경우에는 학습자에게 생성된 오
답 반응을 소거할 수 있는 기회를 제공하기 때문에 오답과의 인출
경쟁을 통한 부정적인 효과가 감소하였다고 볼 수 있다, 이는 학
습자에게 오답 인출 후 시간적 간격을 제공하는 것이 학습에 부정
적 영향을 미치는 간섭 현상을 통제할 수 있는 가능성이 있음을
시사한다.
인출활동유형과 피드백 제시시기 간의 상호작용 효과를 분석 한
결과, 상호작용 효과는 유의한 것으로 나타났다. 구체적으로 상호
작용 효과를 분석하고자 단순효과분석을 실시한 결과, 단일정답
인출집단과 복수정답 인출집단의 경우 피드백 제시시기에 따른 효
과 차이가 통계적으로 유의하지 않았으나, 정답·근거 인출집단의
경우 지연 피드백을 제공받은 집단이 즉각 피드백을 제공받은 집
단보다 우수한 학업수행을 보였다. 이는 정답·근거 인출집단이 다
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른 집단에 비해 높은 수준의 정교화 활동이기에 인출이 이뤄지는
동안 더 깊은 기억 흔적을 남기고, 그로 인해 간격효과의 효과성
이 극대화 된 것으로 보인다.
본 연구는 인출 연습 효과를 증가시켜주기 위한 방법으로 인출
활동유형에 따른 효과성을 확인하였다는 데에서 그 의의를 지닌
다. 이러한 연구 결과는 학교 현장에서 인출 연습 효과를 활용할
때, 교수자가 학습자에게 제시해야하는 인출활동의 방향을 제시해
주는 결과이다. 뿐만 아니라 인출활동유형과 피드백 제시시기의
상호작용을 확인함으로써 인출활동유형에 따라 교수자가 언제 피
드백을 제시해 줄 것인지에 대한 실제적인 지침을 제공하고 있다
는데 그 의의가 있다.
주요어 : 인출 연습 효과, 시험 효과, 사전시험, 인출활동유형, 피드백
제시시기, 정교화
학 번 : 2016-21505
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1. 연구의 목적 및 필요성
새로운 내용을 학습하기 전에 학습자가 이미 알고 있는 생각을 인출하
는 것이 학습에 도움이 될까? 오늘날 학교 현장에서 시험은 학습자들의
학습 수준을 평가하기 위한 도구로 널리 활용되고 있다(Hays, Kornell, &
Bjork, 2013). 그러나 최근 이루어진 많은 연구들은 시험이 학습자의 수준
을 평가하기 위한 도구일 뿐만 아니라 학습과 장기기억을 돕는 효과적인
학습 도구임을 이야기한다(Grimaldi & Karpicke, 2012; Kornell, Hays, &
Bjork, 2009). 이러한 연구 결과는 오늘날 시험을 바라보는 관점이 학습에
대한 평가(assessment of learning)에서 학습을 위한 평가(assessment for
learning)로 바뀌어 가는 것과 그 맥락을 함께 한다(지은림, 2010). 즉, 학
습자에게 시험을 통해 학습한 내용을 인출(retrieval)할 기회를 제공하는
것이 바람직한 학습을 촉진시킬 수 있다는 것이다.
인출이 학습에 도움이 된다는 이러한 내용은 인출 연습 효과(retrieval
practice effect) 또는 시험효과(testing effect)로 불리며 다양한 관련 연구
들이 진행되어 왔다(Hattikudur & Postle, 2011; Roediger & Butler,
2011; Roediger & Karpicke, 2006a, 2006b). 인출 연습 효과와 관련된 연
구들은 학습자에게 동일한 시간이 주어질 때, 복습을 하는 것 보다 시험을
통해 인출을 하는 것이 장기기억과 학습에 더 긍정적인 효과를 보임을 일
관되게 보여준다. 이후 인출 연습 효과와 관련된 후속 연구들은 시험효과
를 강화시킬 수 있는 요인을 탐색하기 위해 피드백(Butler, Karpicke, &
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Roediger, 2008), 시험 유형(Kang, McDermott, & Roediger, 2007), 인출의
반복(Butler, 2010; Karpicke & Roediger, 2010), 인출 과정의 분산(Rohrer
& Pashler, 2007)에 초점을 맞춰 연구가 진행되었다.
인출 연습 효과에 대해 연구하는 연구자들은 이러한 효과가 학습 후
시험(post-test) 뿐만 아니라 학습 전 시험(pre-test)에서도 유의한 영향
을 미치는지 확인하기 위해 사전시험이라는 패러다임을 도입하였다
(Kornell. 2009). 즉, 학습자가 본 학습을 하기 전에 학습 내용과 관련된
시험을 미리 치름으로써 기존에 자신이 가지고 있는 정보를 활성화 시키
고 학습에 임할 때도 후속 학습의 이로움이 발생하는지 보고자 한 것이
다. Kornell등(2009)은 사전시험조건과 읽기 조건의 최종 수행을 비교한
결과 사전시험 조건에서 매우 많은 수의 오류가 발생하였음에도 불구하
고 결과에 있어서 더 우수한 최종 수행을 보임을 확인하였다. 또한 시험
유형, 최종 시험의 지연 여부의 변화에도 일관되게 연구 결과가 나타났
다. 이러한 연구 결과는 사전시험의 인출활동 또한 학습 후 인출 연습과
마찬가지로 효과적인 학습 전략으로 활용될 수 있는 가능성이 있음을 의
미한다. 사전시험은 기존의 시험효과를 다룬 연구들과는 달리 실패한 인
출을 연구 대상으로 한다. 학교 현장에서 학습자들이 학습하는 내용은
사실상 처음 접하거나 익숙지 않은 것이 대부분이다. 따라서 사전시험을
통해 학습 전 시험의 효과를 검증하는 것은 실제 학교 현장에서 새로운
개념이나 내용을 학습하는 학습자들에게 있어 시험이 실질적인 도움을
제공해 줄 수 있는지를 확인할 수 있게 한다. 또한 사전시험은 일반적인
시험 효과 연구에 비해 학습자로 하여금 인출에 있어 더 많은 노력을 기
울이게 한다. 따라서 사전시험은 인출 노력이 학습에 미치는 영향을 연
구하기에 적합한 연구 방법이라 볼 수 있다.
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사전시험을 활용한 시험효과의 선행 연구는 효과적인 학습을 위한 다
양한 조건을 탐색하였다. 그러나 학습에 미치는 인출의 효과를 다룬 기존
의 선행연구들은 단서(cue) 단어와 목표(target) 단어가 쌍을 이룬 단어
쌍 과제(예, pond – frog)를 연구 과제로 활용하였는데, 이는 실제 교육
이 이뤄지는 학습 환경을 반영하지 못한 과제라는 한계를 지닌다
(Grimaldi & Karpicke, 2012; Hays et al., 2013; Huelser & Metcalfe,
2012; Izawa, 1970; Knight, Ball, Brewer, DeWitt & Marsh, 2012;
Kornell, Hays, et al., 2009; Richland, Kornell, & Kao, 2009; Vaughn &
Rawson, 2012). 왜냐하면 교육현장에서 학습자들이 학습하는 과제들은 무
의미한 단어 쌍이 아니라 실제적인 의미가 있으며 기존에 알지 못하는 내
용들을 학습하기 때문이다. 또한 기존의 선행 연구들은 시험을 통한 인출
의 이로움을 극대화시키기 위한 방법으로 시험의 반복 횟수를 조작하였다.
일반적으로 시험을 통한 인출이 반복될수록 장기 기억 및 학습에는 더 큰
이로움을 보인다(Butler, 2010; Karpicke & Roediger, 2010; Karpicke &
Smith, 2012; Larsen, Butler, & Roediger, 2009; Roediger & Karpicke,
2006a). 그러나 이러한 방식은 실제 학교 현장에서 적용 가능성이 떨어진
다는 한계점을 지닌다. 왜냐하면 학교 교육현장에서는 제한된 수업시간이
정해져 있고, 이로 인해 학습에 이로움을 제공해 줄 만큼 시험을 충분히
반복하기란 현실적으로 불가능하기 때문이다. 따라서 시험을 효과적인 학
습 전략으로 활용하기 위해서는 다른 방식의 접근이 필요하다.
이에 본 연구에서는 학습자의 학습에 이로움을 제공하기 위한 방법으로
효과적인 인출활동유형을 탐색해 보고자 한다. 동일한 인출상황에서 어떠
한 종류의 인출활동을 수행하느냐에 따라 차이가 존재한다면, 이는 교수자
가 인출의 효과를 고려한 수업을 설계할 때 인출의 활동 자체도 고려해야
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함을 의미할 것이다. 시험을 통한 인출이 학습에 효과적임을 설명하는 대
표적인 이론은 인출노력가설(retrieval effort hypothesis), 탐색장 이론
(search set theory) 그리고 정교화 인출 가설(elaborative retrieval
hypothesis)을 들 수 있다. 위의 이론들에 따르면 학습자에게 효과적인 인
출활동은 1) 학습자로 하여금 가능한 많은 수준의 인출 노력을 기울일 수
있는 활동이어야 하며, 2) 학습자가 답을 적극적으로 탐색하여 관련 기억
흔적을 활성화 시킬 수 있어야 하며, 3) 학습자의 선행 지식과 가능한 많
이 정교화가 이뤄질 수 있는 활동이어야 한다.
따라서 본 연구에서는 위의 조건을 충족시킬 수 있는 인출활동으로 단
일정답 인출 활동, 복수정답 인출활동과 정답·근거 인출활동을 구성하였
다. 단일정답 인출활동은 기존의 사전시험 연구에서 사용하였던 인출 방
식으로, 문제에 대해 하나의 답변을 인출하는 것을 의미한다. 복수정답 인
출활동은 문제에 대해 가능한 많은 정답을 인출하는 활동을 의미하며, 이
는 학습 내용과 관련된 선행 지식을 폭 넓게 탐색하는 방법이다. 한편 정
답·근거 인출활동은 문제에 대해 하나의 답변과 그렇게 생각한 근거를 작
성하는 활동을 의미하며, 학습 내용과 관련된 선행 지식을 깊이 있게 연합
하는 방법이다. 이와 같이 인출활동유형에 따른 학업수행을 비교하는 것
은 동일한 인출기회를 갖는다 하더라도 인출활동유형에 따라 학업수행에
미치는 이로움이 달라질 수 있음을 확인하기 위함이다. 결론적으로, 본 연
구는 학습자의 학업수행에 이로움을 제공하기 위한 방법으로 효과적인 인
출활동유형을 탐색한다는 점에서 의의를 갖는다. 또한 본 연구 결과는 인
출연습효과를 교육현장에서 사용하기 위한 실제적인 지침이 되어줄 수 있
다.
복수정답 인출활동과 정답·근거 인출활동은 각각 정교화 과정을 통해
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학습자로 하여금 가능한 많은 중재자를 생성하게 하므로 장기기억 및 후
속 학습에 이로움을 제공해 줄 수 있다(Carpenter, 2009, 2011; Roediger
& Butler. 2011). 인출을 통해 생성된 중재자는 최종 수행에 있어 답을 인
출하기까지 가능한 경로를 최대한 생성시켜 주기 때문이다. 따라서 인출
활동 시 하나의 단일 정답을 생성해내는 단일정답 인출집단에 비해 두 정
교화 집단이 학습자로 하여금 학습 내용과 관련된 많은 내용들을 인출 하
게 하고, 이는 궁극적으로 후속 학습에 도움이 됨을 예상할 수 있다.
그러나 복수 정답을 인출하여 학습 내용과 관련된 선행 지식을 폭 넓게
탐색 시키는 방법은 학습자로 하여금 수많은 오답을 생성해 내게 한다.
오답의 인출과 관련된 연구들은 학습자가 산출한 오답이 정답과 인출 경
쟁을 벌이게 될 수 있고, 이로 인해 학습을 저해할 수 있음을 이야기 한다
(Remmers & Remmers, 1926; Toppino & Brochin, 1989; Toppino &
Luipersbeck, 1993). 오답 인출과 관련된 선행 연구들은 이로 인해 발생하
는 부정적인 효과는 시간적 간격이라는 변인에 의해 조절 가능함을 말한
다(서혜림, 남서현 & 박주용, 2012; Butler, Karpicke, & Roediger, 2007;
Butler & Roediger, 2008). 간섭보존이론에 따르면 오답의 인출이 이뤄진
직후가 오답의 간섭이 가장 크게 발생하기 때문에, 오답 인출의 부정적 효
과가 극대화 된다. 그러나 학습 후 학업수행까지 일정한 시간적 간격이
제공된다면, 이 시간동안 학습자의 오답 반응은 소거될 기회를 얻게 되어
오답 간섭으로 인한 부정적 효과가 사라질 수 있다(Kulhavy & Anderson,
1972). 즉, 복수정답 인출집단의 경우 학업수행 실시시기에 따라 학업수행
에 미치는 효과가 다르게 나타날 것을 예상할 수 있다.
시험효과에 관해 연구를 하는 연구자들은 인출뿐만 아니라 인출 후 어
떠한 방식으로 피드백을 제공해 줄 것인가에 대해서도 많은 관심을 지닌
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다. 피드백에 관한 연구는 피드백의 유형, 피드백 제시 시기 등 다양한 측
면에서 이뤄져 왔다. 피드백의 유형에 따른 선행 연구는 학습자에게 정답
과 함께 관련 내용을 설명해 주는 설명 피드백이 효과적임을 일관되게 주
장한다(Pashler, Cepeda, Wixted & Rohrer., 2005). 그러나 피드백 제시시
기에 관한 연구는 일관된 결론을 내리고 있지 못하는데(Butler &
Roediger, 2008; Metcalfe, Kornell, & Finn, 2009), 이는 다른 변인에 의해
피드백 제시시기에 따른 효과가 다르게 나타날 수 있음을 보여주는 것으
로, 다른 변인과의 상호작용 가능성을 의미한다. 피드백 제시시기에 관한
연구는 학습자의 오류를 수정하는데 있어 최적의 시기와 관련되어 있기에
교육현장에서 올바른 피드백을 제시하기 위해서는 이와 상호작용 가능성
이 있는 변인에 대한 탐색이 이뤄져야 한다.
피드백의 제시시기에 관한 선행연구는 즉각 피드백이 더 효과적인 경우
(Brosvic & Epstein, 2007), 지연 피드백이 더 효과적인 경우(Butler et al.,
2007; Grimaldi & Karpicke, 2012), 피드백의 제시 시기 간 차이가 없는
경우(Buzhardt & Semb, 2002)등 연구마다 다른 결과를 보인다.
지연 피드백이 더 효과적임을 주장하는 연구들은 간섭보존이론
(interference-perseveration theory, Kulhavy & Anderson, 1972)에 의해
지연 피드백이 오답 수정에 더 효과적임을 말한다. 즉, 오답 반응이 발생
한 후 즉각적으로 제시되는 피드백은 학습자로 하여금 정보 간에 간섭을
유발시킬 수 있다. 그러나 이에 반해 지연 피드백은 학습자에게 오답 반
응이 소거될 수 있는 시간을 제공하기 때문에 피드백을 통해 학습한 정답
정보가 더 쉽게 학습 된다는 것이다(Butler & Roediger, 2008). 또한 지연
피드백은 정보 제시 간격을 분산시키기 때문에 간격효과(spacing effect)를
통해 지연 피드백이 장기 기억에 더 효과적이라고 볼 수 있다(Roediger &
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Butler, 2011).
한편 즉각 피드백이 더 효과적임을 주장하는 연구들은 행동주의의 강화
이론에 근거하여 학습자가 오답을 산출하였을 때, 이를 제거하고, 정답 반
응을 강화하기 위해서는 즉각적인 피드백이 제공되어야 함을 말한다
(Butler et al., 2008). 서혜림 등(2012)의 연구에 따르면 틀린 답을 인출하
고 즉각적인 피드백이 제공되지 않는 경우, 일주일 후 지연 기억 검사에서
인출의 효과가 사라지는 것을 확인할 수 있었다. 이는 학습자가 직접 생
성한 오정보가 즉각적인 피드백을 통해 교정되지 않으면, 시간이 지남에
따라 실제 정답과 인출 경쟁을 벌여 간섭을 일으키기 때문이다.
위와 같은 기존의 선행 연구들은 피드백 제공 시기(즉시/지연)라는 단일
변인에만 관심을 두고 연구를 진행해 왔다. 그러나 피드백 제시시기가 학
업수행에 미치는 영향은 인출활동유형에 따라 다르게 나타날 가능성이 있
다. 왜냐하면 인출 시도 자체는 동일하지만, 인출활동유형에 따라 오답생
성수준, 정교화 수준이 다르기 때문이다. 따라서 본 연구는 인출활동유형
에 따라 효과적인 피드백 제시시기가 다를 수 있음을 확인하고, 이를 탐색
한다는 점에서 의의를 갖는다. 또한 본 연구를 통해 실제 교육현장에서
인출활동과 피드백을 어떠한 방식으로 활용해야 하는지를 알려준다는 점
에서 연구의 필요성이 강조된다.
단일정답 인출활동 집단의 경우, Butler등(2007)의 연구와 마찬가지로
간접보존이론과 간격 효과를 통해 지연 피드백이 장기기억에 효과적임을
예상해 볼 수 있다. 그러나 학습자로 하여금 복수의 정답을 인출시키는
복수정답 인출집단은 학습자로 하여금 인출활동 중 수많은 오답을 생성하
게 한다. 따라서 이러한 인출활동은 즉각 피드백을 통해 오답을 교정, 정
답을 강화시켜줌으로써 장기 기억에 긍정적인 영향을 미칠 수 있음을 예
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상할 수 있다.
또한, 학습자로 하여금 정답과 정답이라고 생각한 근거를 적게 하는 정
답·근거 인출집단의 경우, 근거 제시를 통해 자신의 오답이 정답이라고 확
신하게 되는 확신 정도가 커지게 됨을 예상할 수 있다. 이는 즉각 피드백
을 통해 오답임이 확인되었을 때, 기대와 어긋나는 놀람 피드백(surprising
feedback)이 발생하고, 이로 인해 더 우수한 학업수행을 보일 가능성이 있
다. 그러나 한편 정답·근거 인출활동의 경우 단일정답 인출이나 복수정답
인출에 비해 상대적으로 높은 수준의 정교화 활동이며(Linderholm & van
den Broek, 2002), 이는 더 깊은 기억 흔적과 더 많은 중재자를 생성하게
된다. 따라서 이 경우 피드백이 제공되기까지 일정 시간이 지나도 기억
흔적이 남아 있게 되고, 지연 제공된 피드백에 의해 학습에 이로움을 미치
는 간격 효과가 극대화 될 가능성 또한 존재한다(Ebbinghaus, 1885).
종합하자면 본 연구의 목적은 사전시험 상황에서 인출활동유형에 따라
학습자의 학업수행에 차이가 존재하는지 확인하고, 이를 토대로 교육현장
에서 효과적인 인출활동유형을 탐색하는 것이다. 또한 인출활동유형에 따
른 학습의 효과가 피드백 제시시기에 따라 다르게 나타나는지 탐색하고,
이를 근거로 인출활동유형에 따라 적합한 피드백의 제시시기가 존재하는
지, 만약 그렇다면 어떤 인출활동유형과 피드백 제공 시기가 학업수행에
효과적인지를 확인하는 것이다. 연구의 목적에 비춰 봤을 때, 본 연구는
다음과 같은 학문적, 실제적 의의를 지닐 수 있다.
첫째, 본 연구의 결과는 교육현장에서 학습 전략으로 인출활동을 사용하
기 위한 실제적인 지침서가 되어 줄 수 있다. 실제 교수학습 장면에서 많
은 교수자들은 학습자들에게 시험을 제공하여 인출 기회를 제공하여 인출
의 이점을 제공하고자 한다. 그러나 선행연구들은 실제 학습 과제와 무관
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한 단어 쌍 과제를 활용하였으며, 단순히 인출을 어떻게 제공해 줄지 방법
적인 조건에만 연구 초점을 맞춰왔다. 이는 실제 교육현장의 환경적 제약
과 조건을 고려하지 못한 연구였다. 본 연구는 실제 학습 상황에서 사용
되는 과제와 유사한 과제를 활용하였고, 어떤 유형의 인출활동이 가장 효
과적인지 조사한다는 점에서 학습 전략으로 인출활동을 활용하기 위한 실
제적인 연구이다. 또한 피드백 제시시기와 관련하여 인출활동의 효과를
극대화하기 위한 추가적인 정보를 제공해 준다. 따라서 본 연구를 통해
교수자는 인출의 긍정적인 효과를 최대한 누리기 위해서는 다양한 인출활
동유형 가운데 가장 효과적인 인출활동유형을 활용해야 할 것이며, 이에
따라 피드백 제시시기를 적절하게 고려해야 함을 확인할 수 있게 될 것이
다.
둘째, 본 연구는 인출 연습의 효과와 관련된 다양한 이론적 가설을 실험
적으로 확인할 수 있는 기회를 제공한다. 인출과 관련된 다양한 이론들은
인출이 학업수행에 미치는 영향을 설명하기 위한 가설들을 제시한다. 본
연구에서는 인출의 성공 상황에서 일관되게 학습에 긍정적인 효과를 보이
는 인출노력가설이 인출 실패 상황에서도 나타날 수 있는지 실험적으로
확인할 수 있다. 사전시험의 경우 기존의 인출연습과 관련된 선행연구들
과 달리 학습자가 인출에 실패하는 상황을 제공하게 된다. 따라서 본 연
구에서 인출활동유형에 따라 인출 노력이 다르게 투입되고, 그로 인해 학
업수행에 차이가 발생하게 된다면 이는 인출 실패 상황에서도 인출노력가
설이 지지되는 자료로 해석할 수 있다. 뿐만 아니라 정교화 수준에 따른
인출 연습의 효과성 검증을 통해 정교화 인출 가설을 확인할 수 있다. 인
출활동유형에 따라 정교화 수준이 다르기 때문에, 만약 인출활동유형에 따
라 학업수행의 차이가 나타난다면 이러한 결과는 정교화 인출 가설을 지
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지하는 실험적 증거가 되어줄 수 있을 것이다.
셋째, 본 연구에서는 사전시험의 인출활동유형과 피드백 제공 시기의 관
계를 중점적으로 살펴보지만, 추가적으로 인출연습과 관련된 다양한 변인
들을 다루기 때문에 이와 관련된 새로운 연구 문제를 제공해 줄 수 있다.
인출시간, 학습시간, 응답확신, 오답생성수준, 정교화수준과 같은 변인들은
인출활동과 밀접한 변인들이며, 이와 관련된 연구들은 최근 활발히 이뤄지
고 있다. 그러나 이러한 연구들은 아직까지 하나의 이론적 토대를 제공하
기에는 연구가 아직 부족한 편이며, 연구 결과 또한 일관된 결과를 도출하
고 있지 못하고 있다. 이는 인출 연습을 다룬 기존의 연구들과 후속 연구
들을 다양한 변인의 관점에서 추가적으로 다룰 필요가 있음을 의미하며,
본 연구 결과는 인출 연습을 다룬 연구들에 있어 추가적인 연구 문제를
제공할 수 있을 것이다.
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2. 연구 문제
연구 1 : 사전시험의 인출활동유형과 피드백 제시시기가 학업수행
에 미치는 영향
연구문제 1 : 즉각 학업수행이 이뤄지는 경우, 사전시험의 인출활동유
형(단일 정답 인출, 복수 정답 인출, 정답·근거 인출)에 따라 학업수행에
차이가 나타나는가?
연구문제 2 : 지연 학업수행이 이뤄지는 경우, 사전시험의 인출활동유
형(단일 정답 인출, 복수 정답 인출, 정답·근거 인출)에 따라 학업수행에
차이가 나타나는가?
연구문제 3 : 사전시험의 인출활동유형(단일 정답 인출, 복수 정답






1) 인출 연습의 개념
동일한 학습 내용에 대해 단순히 재학습하는 것 보다 인출을 시도하는
것이 학습과 장기기억을 강화시킬 수 있다(Butler et al., 2007; Karpicke
& Roediger, 2007; Roediger & Butler, 2011; Roediger & Karpicke,
2006b). 선행 연구들은 일관되게 동일한 학습 시간동안 복습보다 시험을
통해 학습자에게 인출을 연습시키는 것이 더 효과적임을 이야기 하는데,
이를 인출 연습 효과 또는 시험효과라고 부른다(Hattikudur & Postle,
2011; Roediger & Butler, 2011; Roediger & Karpicke, 2006a, 2006b;
Smith, Roediger, & Karpicke ,2013).
시험을 통한 인출의 효과를 다룬 선행연구들은 인출이 학습 내용의 파
지(retention)뿐만 아니라, 학습 내용의 조직화와 전이를 강화하는 것으로
보고하고 있다(Butler, 2010; Congleton & Rajaram, 2012; Zaromb &
Roediger, 2010). 특히 인출 연습은 복습뿐만 아니라 다양한 부호화
(encoding) 전략들에 비해 더 인지적인 효과가 있음을 이야기 한다
(Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013; Karpicke &
Roediger, 2007). Dunlosky등(2013)은 학생들이 자주 사용하는 10가지의
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학습 전략(정교화 질문, 자기 설명, 요약, 강조, 키워드 암기, 심상화, 다
시 읽기, 시험 연습, 분산 학습, 교차 학습)을 다룬 연구들을 정리하여
그 효과성을 비교하였다. 학습 전략에 대한 평가는 학습 조건, 학생의 성
향, 학습 대상, 과제 평가의 4가지 준거를 기준으로 이루어 졌는데, 그
결과 시험 연습과 분산 학습이 가장 효율적인 학습전략으로 선정되었다.
왜냐하면 이러한 전략의 경우 학생의 연령이나 능력, 학습 대상에 관계
없이 가장 학습자의 수행을 촉진시키는 것으로 나타났기 때문이다.
인출 연습은 학습과 장기기억에 이로움을 제공해주는 것 외에도 교사
와 학습자에게 간접적인 이로움을 제공해 줄 수 있다. 시험을 통해 학습
자는 자신이 어떤 내용에 대해 알고 있는지, 모르고 있는지 관련된 정보
를 제공해 줄 수 있다(Amlund, Kardash, & Kulhavy, 1986) 이러한 정
보는 학습자가 자신의 수준에 대해 정확하게 판단할 수 있도록 도우며,
이를 통해 학업에 투여하는 시간이나 부호화 전략을 수정하여 자기조절
학습이 이뤄질 수 있게 한다(Agrawal, Norman, & Eva, 2012). 또한 교
사는 학생의 시험 결과를 통하여 자신의 교수학습을 개선시킬 수 있는
하나의 형성평가 자료로서 이를 활용할 수 있다(McDaniel, Roediger, &
McDermott, 2007).
Roediger, Putnam과 Smith(2011)는 인출 연습의 효과를 10가지로 정
리하였다. 인출 연습은 학습자의 장기기억 파지에 도움을 줄 뿐만 아니
라 메타인지 활동과 학습동기를 증진시키며, 교수자로 하여금 학습자의




1 지연 파지에 도움을 준다.
2 지식의 간극을 확인하게 한다.
3 다음 학습 시행에서 더 많이 배우게 한다.
4 더 좋은 지식의 구조를 가지게 한다.
5 새로운 상황에 대한 지식의 전이를 향상시킨다.
6 인출하지 않은 내용도 활성화 시킨다.
7 초인지 모니터링을 향상시킨다.
8 새로운 내용을 배울 때, 이전 학습 내용의 간섭을 방지한다.
9 교수자에게 피드백을 제공한다.
10 학습자에게 학습동기를 불러일으킨다.
<표 1> 인출 연습의 효과 10가지
2) 인출 연습 연구 절차
인출 연습의 효과를 확인하기 위한 연구는 일반적으로 아래의 [그림
1]과 같은 절차를 따른다. 첫 번째로, 모든 조건에 동일하게 새로운 과제
를 학습시킨다. 연구문제에 따라 학습 재료, 학습 시간, 개인차 변인 등
을 독립 변인으로 다루게 된다. 두 번째로, 복습조건 또는 시험조건으로
실험 처치를 하게 된다. 일반적으로 실험 집단과 통제 집단을 구분하여
집단 간 실험 설계를 하는 방식 보다는 집단 내 설계, 혼합 설계를 주로
활용한다. 시험 단계에서는 연구 문제에 따라 시험의 종류나 시험의 방
식, 시험 반복 횟수와 같은 변인들을 조작하게 된다. 기존의 인출 연습과
관련된 연구들은 복습 집단과 비교하여 인출 연습의 효과성을 검증하고
자 하였으나, 최근의 연구들은 복습뿐만 아니라 개념지도 그리기와 같은
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다양한 학습 방법과 비교하여 인출 연습의 효과성을 검증하고 있다. 또
한 시험 단계와 지연 기억시험 단계 사이의 시간적 간격을 독립변인으로
조작하기도 한다. 세 번째 단계에서는 종속 변인인 지연 기억검사를 실
시하게 된다. 지연 기억검사는 일반적으로 시험 단계에서 학습한 내용과
동일한 내용을 가지고 실시하지만, 다른 종류의 시험으로 인출 연습의
효과를 확인해 보기도 한다. 인출 연습과 관련된 연구들은 대체로 이와
같은 실험 설계를 따르게 되며, 인출을 직접 실시한 집단과 통제집단 또
는 다른 전략을 활용한 집단과의 비교를 통해 인출 연습의 효과성에 대
해 검증하게 된다.
<학습 단계> <시험 단계> <최종 시험 단계>
실험집단 / 통제집단







▶ 최종 시험 실시
[그림 1] 인출 연습 연구 절차
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나. 인출 연습을 설명하는 이론
1) New Theory of Disuse
New theory of disuse에 따르면 기억은 인출 강도(retrieval strength)
와 저장 강도(storage strength)에 의해 형성된다(Bjork & Bjork, 1992,
2011). 인출 강도는 순간적으로 기억속의 대상에 접근하기 위해 준비되
어 있는 정도를 의미하며, 저장 강도는 대상을 기억 속에 얼마나 잘 학
습하였는가를 의미한다. 시험효과와 관련하여 인출 연습은 인출 강도와
저장 강도를 둘 다 강화시키는데, 이러한 강화의 정도는 시험 당시의 각
수준에 달려있다. 예를 들어 인출 강도가 낮을 때(즉, 인출하기 위해 많
은 인출 노력이 필요로 할 때), 저장 강도는 강력해진다. 반대로 저장 강
도가 높은 경우, 인출 강도에는 작은 증가만이 있을 뿐이다. 저장 강도는
누적되기 때문에, 한번 장기기억에 저장되는 경우 결코 감소하지 않는
반면, 인출강도는 시간이 지남에 따라 점차 약해지게 되는데 이 또한 저
장강도의 수준에 달려있다. 이 이론에 따르면 인출 강도와 저장 강도는
학습의 이로움에 영향을 미친다.
이 이론에 따르면 인출의 성공과 실패는 학습의 이로움을 결정짓는다.
왜냐하면 인출의 성공과 실패는 인출 강도와 밀접한 관련이 있기 때문이
다. 예를 들어 학습자가 배운 내용에 대해 인출 강도가 낮은 경우, 이는
인출 강도가 낮기 때문에 더 많은 인출 실패를 경험하게 될 것이고, 동
시에 더 많은 학습이 이뤄지게 된다. 따라서 new theory of disuse에 따
르면 학습하지 않은 내용을 인출하기 위해 많은 노력을 들이는 것은 학
습에 있어 인출의 이로움을 극대화 시킬 수 있는 전략이다.
시험과 복습으로 인한 인출 연습의 효과는 <표 2>를 통해 살펴볼 수
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있다. <표 2>는 학습 활동과 인출 강도에 따른 가상의 학습 양을 표시
한 그림으로, 이를 살펴보자면 (1) 인출 연습을 통해 학습을 실시한 집단
의 경우 복습을 통해 학습을 실시한 집단에 비해 상대적으로 높은 수준
의 학습이 이뤄짐을 확인할 수 있다(표의 윗줄과 아랫줄 비교). 또한 (2)
인출 강도가 낮은 경우가 인출 강도가 높은 경우보다 더 많은 수준의 학
습이 이뤄짐을 확인할 수 있다(표의 좌측 열과 우측 열 비교). 따라서
new theory of disuse에 따르면 가장 학습이 많이 이뤄지는 조건은 복습
보다 인출 연습을 실시하는 조건이며, 동시에 인출 강도가 높은 학습 내
용보다 인출 강도가 낮은 학습 내용이라 할 수 있다.
Karpicke와 Roediger(2008)에 따르면 인출 강도가 높아 쉽게 인출이
되는 과제의 경우, 시험을 통한 인출의 기회가 제공되는 경우에만 학습
에 이로움이 발생하였고, 한편 복습의 경우에는 어떠한 이점도 나타나지
않았다. 그러나 인출 강도가 낮아서 인출을 위해 많은 노력을 필요로 하
는 과제의 경우, 시험뿐만 아니라 복습의 경우에도 학습에 이점이 발생
하였다. 이 연구에 따르면 인출의 성공과 실패는 후속 학습의 이로움과
관련이 있어 보이지만, 제 3의 변인, 즉 인출 강도가 그 관계를 조절하는
변인이 될 수 있음을 설명한다.
인출 강도
높음 낮음
<표 2> 학습 활동과 인출 강도에 따른 학습의 효과
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2) 인출노력가설(retrieval effort hypothesis)
바람직한 어려움(Bjork, 1994, 1999)과 new theory of disuse(Bjork &
Bjork, 2011)에 따르면 인출 노력은 인출 연습이 이로움을 만들어 내는
데 있어 중요한 조절 변인으로서 역할을 이야기 한다. 인출 노력 가설에
따르면 모든 성공적인 인출이 반드시 동일한 결과를 가져오는 것은 아니
다. 인출이 성공적일 때, 더 어려운 인출은 더 쉬운 인출에 비해 기억에
더 이롭다(Pyc & Rawson, 2009).
Pyc와 Rawson(2009)의 연구에서 연구자들은 인출 노력을 조작하기
위해 두 가지 변인들을 살펴보았다. 하나의 변인은 자극 간 간격
(interstimulus interval)으로 이를 통해 학습자로 하여금 인출 노력에 차
이를 조작해 주었다. 자극 간 간격은 6분과 1분으로 간격이 긴 집단과
짧은 집단으로 처치되었다. 구체적으로 긴 자극 간 간격 집단과 짧은
자극 간 간격 집단 모두 학습을 위한 시간은 90분이 주어졌으나, 긴 자
극 간 간격 집단의 경우 1회 자극에 있어 5개의 단어 쌍이 제공되었으며
각각의 자극 간에는 약 6분의 간격이 주어진 반면, 짧은 자극 간 간격
집단의 경우 1회 자극에 있어 7개의 단어 쌍이 제공되었으며 각각의 자
극 간 간격에는 약 1분의 간격이 주어졌다. 연구자들은 자극 간 간격이
짧은 경우보다 긴 경우가 더 학습자로 하여금 인출의 어려움을 느끼게
될 것이고, 이는 결과적으로 더 높은 수행을 예상하게 하였다.
또 다른 하나의 변인은 인출이 정확하게 이뤄진 횟수(criterion)로, 이
를 측정하여 인출 노력의 차이로 고려하였다. 연구자들은 인출이 성공적
이어야 한다는 인출 노력 가설의 조건을 충족시키고, 동시에 투입된 인
출 노력의 양을 확인하기 위해 성공적인 인출의 횟수를 측정하였다. 이
에 따르면 10번의 인출에서 10번 모두 인출에 성공한 경우 인출 난이도
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가 낮은 것이며, 반대로 1번 인출에 성공한 경우 인출 난이도가 높은 것
으로 볼 수 있다. 따라서 연구자는 인출 난이도가 높은 과제의 경우에
최종 수행에 있어 인출이 더 잘 이뤄질 것을 예측하였다. 또한 연구자들
은 인출 노력이 제대로 처치되었는지 확인하기 위해 문제가 제시되고 난
후, 이에 답하기 위해 처음으로 키보드를 누르는 순간까지의 시간을 측
정, 이를 인출 노력으로 간주하였다.
본 연구는 더 많은 인출 노력이 투여된 과제(긴 자극 간 간격, 낮은
인출 성공 횟수를 보인 과제)가 최종 수행에 있어서 더 높은 성취를 보
였다는 인출 노력 가설을 지지하는 연구 결과가 조사되었다.
그러나 위의 연구를 포함하여 인출 노력을 다룬 연구들은 몇 가지 한
계점을 지니고 있다. 첫 번째는 인출노력의 측정과 관련된 문제이다. 많
은 선행 연구들은 인출 노력을 인출에 투입된 시간만으로 인출 노력을
측정, 확인하였다는 점에서 한계를 지닌다(Pyc & Rawson, 2009;
Vaughn, Hausman & Kornell, 2017). 인출 노력과 같은 인지적 부하를
다룬 연구들은 이를 측정하기 위해 뇌파(Electroencephalogram : EEG)
측정이나 동공 지름(pupil diameter) 측정과 같은 방법을 활용한 연구를
진행하고 있다. 따라서 인출 노력을 좀 더 구체적인 척도로 측정하고 다
룰 수 있는 후속 연구가 필요하다 볼 수 있다. 또한 이뿐만 아니라 Pyc
와 Rawson(2009)은 인출 노력의 효과성을 성공적인 상황에만 한정짓고
연구하였다는 점에서 연구의 한계를 지닌다. 따라서 인출에 실패하는 경
우에도 인출 노력의 효과성이 마찬가지로 나타나는지 확인해 볼 필요가
있다. 마지막으로 인출 연습과 관련하여 가장 빈번하게 발생하는 문항
난이도 효과(problem difficulty effect)를 엄격히 통제하지 못하였다는 한
계를 보인다. 예를 들어 위의 연구에서 연구자들은 연구 참여자가 성공
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적으로 인출을 많이 한 과제는 그렇지 않은 과제에 비해 인출 난이도가
낮다고 해석하였고, 반대로 인출이 정확하게 이루어진 횟수가 낮을수록
인출 난이도가 높다고 간주하였다. 그러나 성공적인 인출 횟수는 인출
난이도에 의해서 다르게 나타날 수도 있지만, 문제 자체가 지닌 난이도
의 차이에 의해 다르게 나타날 수 있다. 따라서 인출 노력 자체가 학습
에 미치는 영향을 다룬 후속 연구들은 이러한 점들을 고려하여 좀 더 엄
격한 실험 설계가 필요하다고 볼 수 있다.
3) 정교화인출가설(elaborative retrieval hypothesis)
정교화인출가설에 따르면 단서 단어가 제시되었을 때, 이와 연결된 목
표 단어를 인출하기 위해 시도하는 것이 단서 단어와 관련된 의미 정보
(semantic information)들을 활성화 시킨다(Carpenter, 2009, 2011). 즉,
시험을 통해 인출을 연습하는 과정에서 정답을 찾기 위해 정보를 탐색하
는 활동 자체가 관련 정보를 활성화 시키며 단서, 목표 단어, 기억속의
관련 정보 간의 연결을 형성하기 때문에 더 정교화 된 기억 흔적을 갖게
된다는 것이다. 한편, 복습의 경우 목표 단어가 제시되기 때문에 기억에
서 정보를 탐색할 기회를 박탈당하게 된다(Pyc & Rawson, 2012). 예를
들어, “개구리”라는 단어가 “연못”이라는 단어와 쌍을 이루고 있을 때,
“개구리”라는 단서를 제공받은 학습자는 “연못”을 떠올리기 위해 “녹색”,
“물”, “수련 잎”, “호수”와 같은 단어들을 활성화 시킨다. 이러한 의미 정
보는 시험이 학습을 촉진시키기 위한 주요 기제로, 인출을 시도하는 것
은 “개구리”-“연못”의 직접적인 연결을 촉진시키기도 하지만 “개구리”-
“물”-“연못”과 같이 관련된 연결을 활성화 시킨다.
Carpenter(2009)는 정교화인출가설을 구체적으로 확인하기 위해 단어
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쌍 과제를 활용하여 이를 실험하였다. 연구 참여자들은 단어 쌍을 보고
각 단어의 연합 강도를 5점 척도를 활용하여 기록하였다. 1점은 힌트 단
어와 목적 단어 간의 아무런 관련성이 없음을 의미하며, 3점은 적절한
관련, 5점은 매우 관련 되어 있음을 나타내었다. 연구 참여자들은 학습단
계에서 강한 연합 단어 쌍(예: toast-bread)과 약한 연합 단어 쌍(예:
basket-bread)을 모두 학습 한 후 통제 집단은 복습을, 실험 집단은 시
험을 실시하고, 최종 시험으로 자유회상을 통한 지연기억검사를 실시하
였다. 그 결과 초기 시험에 있어서는 강한 연합 단어 쌍이 더 잘 회상되
는 반면, 지연기억검사에서는 약한 연합 단어 쌍이 더 잘 회상되었다. 이
는 강한 연합 단어 쌍의 경우 약한 연합 단어 쌍에 비해 활성화 확산
(spreading activation, Anderson, 1983)이 적게 일어나기 때문이다. 강한
연합 단어 쌍의 경우, 그 연합 강도 때문에 학습자가 힌트 단어(toast :
)를 접하게 되면 마음속에 쉽고 빠르게 목적 단어(bread)가 떠오르
게 되고, 이는 실제로 강한 연합 단어 쌍의 경우가 약한 연합 단어 쌍의
경우보다 더 빠르고 정확하게 인출 되는 것을 통해 확인할 수 있다. 그
러나 쉽고 빠르게 정답에 접근하게 되는 것은 오히려 인출 연습에 의한
효과를 감소시킨다. 왜냐하면 위의 실험에서 일정 시간이 지난 후 장기
기억을 측정해 보았을 때, 약한 연합 단어 쌍의 경우가 강한 연합 단어
쌍의 경우보다 더 높은 기억 수준을 보였기 때문이다. 이러한 연구 결과
는 결국 사후 학습에 이로울 수 있는 정교화 된 정보의 활성 정도가 인
출 연습에 의한 효과에 중대한 영향을 미치는 변인임을 이야기 하고 있
다.
그러나 한편 Karpicke와 Smith(2012)는 인출 효과가 정교화 때문에 나
타나는 것이 아니라 인출이라는 고유한 기제에 의해 나타난다고 주장한
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다. 즉, 인출 연습으로 인해 장기기억에 이로움이 발생 하는 것은 학습자
가 인출을 시도하였기 때문이지, 인출로 인해 정교화가 이뤄졌기 때문이
아니라는 것이다. 이를 확인하기 위해 연구자들은 반복적인 인출과 반복
적인 정교화를 비교한 결과, 반복적인 인출은 복습보다 효과적인 것임을
확인한 반면, 반복적인 정교화는 복습과 차이가 나타나지 않음을 제시하
였다.
4) 일화적 맥락 기술(episodic context account)
일화적 맥락 기술은 기억 모델에서 도출된 네 가지 기본 가정에 기반
하고 있다. 이러한 가정들은 부호화와 인출 과정을 설명하는데 있어서도
기본적으로 활용되며, 인출 연습에 의한 효과를 설명하기 위해 맥락 기
술이 적용된다. 네 가지 기본 가정은 다음과 같다. 첫째, 특정한 사건은
느리게 변화하는 시간적 맥락의 표상이며, 사람들은 개개의 항목이나 사
건에 관한 정보를 부호화 할 뿐만 아니라 동시에 사건이 발생한 시간적
맥락 또한 부호화 하게 된다(Howard & Kahana, 2002; Lehman &
Malmberg, 2013; Raaijmakers & Shiffrin, 1981). 둘째, 인출이 일어나
는 동안, 연구 참여자는 현재 사용 가능한 단서들을 활용하여 과거에 발
생하였던 것을 새롭게 재구조화하기 위해 시도한다. 인출이 일어나는 맥
락이 학습이 이뤄지는 동안의 맥락과 크게 바뀌었을 때, 연구 참여자들
은 탐색 프로세스를 진행시키기 위해 시간적 맥락의 특징들을 복원시키
고자 시도한다(Lehman & Malmberg, 2013). 셋째, 특정 내용이 과거의
맥락(맥락 A)에서 학습이 되고, 현재의 맥락(맥락 B)에서 인출 될 때, 해
당 내용과 관련된 맥락적인 표상은 연합되게 된다. 이러한 연합은 맥락
A와 맥락 B의 특징이 합성되어 있는 형태로 존재하게 된다(Seigel &
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Kahana, 2014). 넷째, 최종 시험 단계에서 연구 참여자들은 다시 한 번
인출을 시도하게 되며, 이는 맥락을 다시금 복원시키게 하는데, 업데이트
된 맥락 표상은 연구 참여자로 하여금 그들의 탐색 범위를 제한하도록
한다. 이러한 내용들의 집합은 인출을 위한 후보군으로 여겨진다
(Raaijmakers & Shiffrin, 1981). 왜냐하면 맥락 A에서 학습되고 맥락 B
에서 인출된 내용은 두 맥락의 특징들과 함께 연합하게 되고, 맥락 A나
맥락 B 또는 두 맥락 모두에서 복원된 특징들은 효과적인 인출 힌트로
서 역할을 하기 때문이다.
Lehman, Smith 와 Karpicke(2014)는 정교화 인출 이론을 반박하고 일
화적 맥락 기술을 증명해 보이고자 이와 관련된 실험을 실시하였다. 연
구자들은 실험 참가자 집단을 3개로 조직하여 각 집단별로 장기 기억에
어떤 영향을 미치는지 확인하고자 하였다. 첫 번째 집단은 통제집단으로,
통제집단은 학습 단계에서 반복되는 학습을 4차례 실시하였으며, 학습은
18개의 단어로 이뤄진 리스트를 통해 이뤄졌다. 두 번째 집단은 인출 연
습을 실시한 집단으로, 이 집단은 통제집단과 동일하게 학습을 하고 난
후 1분 동안 자유롭게 자신이 학습한 리스트를 인출을 할 기회를 갖는
다. 마지막 집단은 정교화 집단으로, 정교화 집단은 동시에 18개의 단어
를 제공받고, 1분 동안 자유롭게 각 단어를 보고 떠오르는 관련 단어를
2개씩 입력하였다.
그 결과 인출 연습을 실시한 집단이 올바른 회상이 증가하고, 이전 리
스트 간섭과 반응 시간이 감소한 것으로 확인되었다. 이는 인출 연습을
통한 학습에 있어 일화적 맥락 기술이 일관되게 나타남을 주장한다. 한
편, 정교화 집단의 경우 정교화 인출 가설에 따르면 정교화를 통해 단어
의 탐색 범위가 확장되어 최종 장기기억에 있어 이로움이 발생하여야 하
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나 그렇지 못하였다. 따라서 연구자들은 정교화 인출 가설로는 이러한
현상을 설명할 수 없으며, 일화적 맥락 기술이 일관되게 확인됨을 주장
한다.
그러나 이러한 연구 결과는 정교화 활동의 수준을 고려하지 못한 결과
라고 볼 수 있다. 정교화의 수준은 서로 다를 수 있으며 특정 단서는 다
른 것보다 인출 단서로서 더 효과적일 수 있다(Reder, 1982). 효과적인
정교화는 학습 맥락에 대해 기억하거나 적절한 회상을 가능하게 하는 명
제들을 함께 묶어주는 역할을 하게 된다. 그러나 위의 연구에서처럼 단
순히 떠오르는 단어를 적게 하는 방식은 기억해야 할 명제들을 묶어내지
못하며 학습 맥락의 회상을 자극하지도 못한다. 따라서 정교화 인출 가
설이 정말로 인출 연습의 기제로서 작동하는지 확인하기 위해서는 정교
화 수준에 따른 인출 연습의 효과성을 확인해 보는 것이 필수적이다.
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다. 인출 연습의 효과를 강화시키는 요인
인출 연습이 일관되게 설명하는 네 가지 주요 현상이 있다. 첫 번째는
인출 연습에 의한 주된 효과로, 인출 연습은 시험을 실시하지 않은 집단
이나 복습을 실시한 집단에 비해 최종 시험에서 높은 수준의 기억을 보
인다(Karpicke & Roediger, 2007; Roediger & Butler, 2011). 두 번째는
회상(recall) 조건의 인출 연습을 하는 집단이 재인(recognition) 조건의
인출 연습을 하는 집단에 비해 더 큰 효과를 보인다(Butler & Roediger,
2007; Glover, 1989). 세 번째는 인출 연습이 간격을 두고 이뤄질 때, 간
격 없이 이뤄지는 인출 연습보다 더 큰 효과를 보인다(Jacoby, 1978;
Karpicke & Bauernschmidt, 2011; Whitten & Bjork, 1977). 마지막으로
두 개의 단어 쌍이 의미적으로 약한 연합의 관계를 지니고 있을 때, 의
미적으로 강한 연합의 관계를 지닌 단어 쌍 보다 더 큰 효과를 보이는
것으로 나타났다(Carpenter, 2009, Carpenter & DeLosh, 2006).
인출 연습에 관련된 연구들은 인출의 이로움을 강화시키기 위해 다양
한 변인들을 연구 대상으로 다뤘으나, 위의 경우를 제외하고는 그 결과
가 일관되지 않게 나타나고 있다. 인출 연습의 효과에 영향을 주는 변인
들을 정리하자면 다음과 같다.
1) 피드백 유무
인출 연습으로 인한 효과는 피드백이 제공되지 않는 경우에도 나타나
지만, 피드백이 제공되는 경우 더 강하게 나타난다(Butler & Roediger,
2008; Karpicke & Roediger, 2007). 피드백은 일반적으로 학습자로 하여
금 정답을 유지시키고, 오답 반응을 교정시켜 줌으로써 학습을 가장 효
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과적으로 만들어 주는 변인으로 여겨진다.
그러나 일부 연구에서는 인출 성공 후의 피드백이 정답 반응을 강화시
키지 못함을 말한다(Butler et al., 2008; Karpicke & Roediger, 2007,
2008; Pashler et al., 2005). 이러한 연구는 정답 반응에 대해 즉각적으로
피드백을 제공해 주는 것은 학습자로 하여금 인출이 필요한 정보에 쉽게
접근할 수 있도록 돕기 때문에 학업수행의 이로움에 효과가 없음을 말한
다. 따라서 인출 연습 후 제공되는 피드백이 후속 학업수행에 미치는 영
향을 살피기 위해서는 인출활동 및 인출 간격에 따라 적합한 피드백의
시기, 종류에 대한 탐색에 대해 탐색해 볼 필요가 있다.
2) 인출의 어려움
인출 연습이 일관되게 효과적인 경우를 살펴보면, 회상 조건의 인출
연습 집단이 재인 조건의 인출 연습 집단 보다, 인출 연습 사이에 시간
적 간격이 존재하는 집단이 그렇지 않은 집단 보다, 두 개의 단어 쌍이
의미적으로 약한 연합의 관계인 단어 쌍이 강한 연합 관계인 단어 쌍보
다 더 큰 효과를 보였다. 이러한 현상이 나타나는 이유는 인출을 시도할
때의 어려움이 커질수록 그 효과 또한 커지기 때문이다(Karpicke &
Roediger, 2007).
특히 이러한 현상은 인출활동의 종류에 따라 반복적으로 관찰되는데,
대표적으로 자유회상(free recall)과 같은 인출 방식이 선다형 시험과 같
은 인출 방식보다 더 높은 인출 난이도를 지니게 되고 결국 장기기억에
더 효과적인 것으로 조사되었다(Butler & Roediger, 2007; Kang et al.,
2007). 마찬가지로 클로즈북 시험이 오픈북 시험에 비해 더 장기기억에
효과적인 현상 또한 인출 난이도에 따른 효과로 설명할 수 있다(현유진,
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2016; Agarwal et al., 2008).
Kang등(2007)은 인출 난이도에 따른 후속 학습의 이로움을 확인하기
위해 단답형 시험집단, 선다형 시험집단, 복습집단, 통제집단으로 구분하
였고, 지연 기억검사로는 시험 유형에 따른 효과를 통제하기 위하여 단
답형 시험과 선다형 시험을 실시하였다. 모든 집단은 동일하게 문제를
해결하고 난 후 공통적으로 피드백을 제공받았다. 단답형 시험집단의 경
우 제시된 문제를 읽고 문제에 대해 참여자가 생각하는 정답을 적도록
하였다. 선다형 시험집단의 경우 단답형 시험집단과 동일한 유형의 문제
를 제시 받고, 4개의 선택지 가운데 정답을 선택하도록 하였다. 복습집단
은 앞의 두 집단과 동일한 문제와 정답이 함께 포함된 문장을 읽었다.
마지막 통제집단은 필러 과제를 실시하였다. 3일 후 실시된 지연기억검
사에서, 단답형, 선다형 시험집단의 연구 참여자들은 시험의 종류(단답형
또는 선다형)와는 관계없이 통제 집단보다 더 높은 수준의 성취를 보였
다. 또한 단답형 시험집단의 경우 복습 집단보다 유의하게 높은 수행을
보였으나, 선다형 시험집단의 경우 복습 집단과는 통계적으로 유의미한
차이를 보이지 않았다.
이러한 연구 결과는 인출의 어려움이 인출 연습의 효과를 증가시켜 줄
수 있다는 근거를 제공하여 준다. 이는 결국 인출 노력 가설이 인출 연
습에 있어 일관되게 나타나고 있음을 이야기 하며, 동시에 인출 연습으
로 인한 학습의 효과를 증가시키기 위해서는 학습자로 하여금 충분한 인
출 노력을 투입할 수 있는 수준의 어려움이 제공되어야 함을 의미한다.
3) 인출의 성공 여부
인출의 다양한 조건들에 대한 선행 연구들 가운데 인출의 성공여부는
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장기기억과 후속학습의 성패를 나누는 중요한 변인으로 다뤄졌다(Pyc &
Rawson, 2009; Rawson & Dunlosky, 2011; Vaughn & Rawson, 2011,
2014). 이러한 연구들에 따르면 인출의 성공(successful retrieval)은 좋은
것으로, 인출 연습이 이뤄지는 동안 인출에 성공하게 되면 학습과 장기
기억에 긍정적인 영향을 미친다. 한편, 인출의 실패(unsuccessful
retrieval)는 학습에 있어 부정적인 영향을 미치는 것으로 알려져 왔다
(Skinner, 1954; Terrace, 1963). 왜냐하면 전통적인 관점에서 인출의 실
패는 곧 오류의 생성을 의미하였고, 이렇게 생성된 오류는 후속 학습을
방해하는 요인으로 여겨졌기 때문이다.
그러나 오늘날의 연구자들은 인출의 실패가 오히려 후속 학습을 촉진
시킬 수 있음을 말한다(Kornell, 2009; Potts & Shanks, 2014).
Kornell(2009)은 사전시험조건과 읽기 조건의 최종 수행을 비교한 결과
사전시험 조건에서 매우 많은 수의 오류가 발생하였어도 결과에 있어서
더 우수한 최종 수행을 보임을 확인하였다. 또한 사전시험에서 정답을
올바르게 인출한 사례를 제외하고 분석을 실시하였음에도 이러한 결과가
나타났으며, 시험 유형, 지연 여부의 변화에도 일관되게 연구 결과가 나
타났다.
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2. 사전시험을 통한 인출 연습
가. 사전시험절차(pretest procedures)
사전시험 절차란 정답을 맞히기 어려운 문제를 학습 전 제시하여 학습
자가 오답을 산출하거나 혹은 모르겠다는 반응을 유도하는 것이다
(Kang, Pashler, Cepeda, Rohrer, Carpenter, & Mozer, 2011; Kornell et
al., 2009; Richland et al., 2009). 이에 따르면 틀린 인출은 학습을 촉진
시키는 역할을 할 수 있다. 높은 난이도의 단답식 문제, 허구적 문제, 약
한 연합 단어 쌍과 같은 과제들을 통해 학습자는 틀린 인출을 할 수밖에
없다. Kornell(2009)의 연구에서 학습자들은 본 학습 이전에 이뤄진 사전
인출 시험에서 약 95% 이상의 오답률을 보였고, 실제 연구자는 오답을
산출한 케이스만 연구 대상으로 삼기 위해 의도적으로 성공한 사례는 분
석에서 제외하였다. 사전시험에서 틀린 인출을 통해 학습한 효과를 측정
하기 위해 사전시험이 없는 상태에서 학습했을 때와 수행을 비교한 결
과, 틀린 인출이 수반된 사전시험이 학업수행에 더 효과적임을 반복적으
로 관찰할 수 있었다.
이러한 연구들이 갖는 한계점으로는 연구 참여자들이 연구를 하는 동
안 초기 학습에 참여하지 않기 때문에 참여자들은 질문에 답하기 위해서
필수적으로 추측(guessing)을 하게 되고, 그렇게 된다면 이는 연구 참여
자들이 사전에 학습한 내용을 인출하지 않고 그저 답을 찍게 될 가능성
이 있다는 점이다. 즉, 기존의 인출 연습 효과를 확인한 실험들과 같이
단어 쌍 과제를 사전시험절차에 활용한다면 힌트 단어와 목적 단어의 아
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무런 연관을 찾지 못한 연구 참여자들은 사전인출을 위한 노력을 투입하
지 않게 될 것이고, 이는 결국 인출이 학습에 아무런 영향을 미치지 못
한다는 잘못된 결론을 도출하게 된다. 따라서 사전시험절차를 연구하는
후속 연구들은 좀 더 실제적인 상황에서 이러한 점들을 고려하여 실제
정답이 존재하는 유의미한 질문(trivia question)을 제공하여 학습자가 적
극적으로 인출을 시도하도록 조작하거나(Kornell, Klein & Rawson,
2015; Kornell et al., 2009), 원격연합검사(Remote associates task)와 같
은 과제를 통해 학습자가 사전시험에서 인출을 포기하지 않도록 조작하
여 결국 인출 연습과 유사한 결론을 얻게 되었다(Vaughn et al., 2017).
일반적으로 사전시험절차를 활용한 연구들은 아래의 [그림 2]와 같은
실험 절차를 따른다.







: 동일한 시간 동안
학습 실시
▶ 최종 시험 실시
[그림 2] 사전시험 연구 절차
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나. The two-stage framework
Kornell, Klein과 Rawson(2015)은 사전시험을 통해 후속 학습에 이로
움을 미치는 현상을 설명하고자 The two-stage framework을 제시하였
다. 이 틀은 아래의 [그림 3]과 같이 나타낼 수 있으며, 인출로부터 발생
하는 학습을 두 단계로 구분하고, 이를 개념화 하였다.
<1단계> <2단계>
문제 제시 ▶ 인출 시도 ▶ 정답 획득 ▶ 정답 처리
[그림 3] The two-stage framework
1단계는 학습자가 올바른 정답을 인출하기 위해 시도하는 단계로 이
단계에서는 인출 시도가 이뤄진다(예: ‘세계에서 가장 빨리 자라는 풀
은?‘이라는 퀴즈를 제시). 학습자는 이 퀴즈를 해결하기 위해 자신이 알
고 있는 관련 지식을 활성화 시켜 인출을 시도하게 된다. 1단계에서는
인출이 이뤄지지 않을 수도 있으며(omissions), 인출이 이뤄진다 하더라
도 오답(예: 잔디)을 인출(commissions)하게 될 가능성이 크다. 그러나
The two-stage framework에 따르면 인출 여부와 인출의 정/오답 여부
보다 인출의 시도 자체가 학습의 이로움을 만들어 내는 요인이라 볼 수
있다. 2단계는 정답이 처리되는 과정이다. 여기서 정답은 학습자의 성공
적인 인출로부터 나타날 수도 있으며, 그렇지 않은 경우 외부에서 피드
백으로서 제공될 수 있다.
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Kornell등(2015)은 The two-stage framework을 설명하기 위해 여섯
가지 실험을 설계하였다. 실험은 크게 세 가지 연구문제를 확인하고자
설계되었다. 첫 번째 연구는 인출 시도와 관련된 것으로, 1단계인 인출
시도가 인출 효과에 미치는 영향을 확인하고자 집단 A와 B에서 인출 시
도 없이 실험을 실시하였다. 두 번째 연구는 인출의 성공 여부가 인출
효과에 미치는 영향을 확인하기 위한 것으로 2단계에서 연구자는 집단
C와 D에서 가상의 문제를 제시하여 인출을 시도하되, 인출을 실패할 수
밖에 없는 상황을 만들고 그 영향을 확인하고자 하였다. 마지막 세 번째
연구는 피드백을 통해 정답을 제공하는 것이 인출 효과에 미치는 영향을
확인하기 위한 것으로 집단 E와 F에서 인출 시도와 인출 성공 조건을
만들어주고 피드백을 통한 정답 제공의 차이를 확인하였다. 연구 결과
인출의 성공여부 보다는 1단계인 인출 시도가 인출로 인한 학습의 이로
움에 영향을 주는 중요한 변인임이 확인되었으며, 피드백이 외부에서 제
공 되었을 때가 인출이 성공적으로 이뤄졌을 때 보다 더 학습의 이로움
이 큰 것으로 확인되었다.
The two-stage framework는 인출 연습으로 인한 학습과 사전시험효
과가 동일한 메커니즘을 지니고 있음을 설명한다(Kornell et al., 2015).
두 가지 학습은 절차상으로는 다소 차이를 보이지만 결국 인출 시도가
있다는 점(1단계)과 정답 처리과정이 있다는 점(2단계)에서 동일하다 볼
수 있다. 이러한 가설을 지지해 주는 것은 1단계 프로세스에서 더 많은
노력을 투입할수록 2단계에서 더 많은 학습이 이뤄진다는 점이다.
Vaughn등(2017)은 The two-stage framework을 기반으로 이를 정교
화하기 위해 1단계 프로세스에서 인출 시간이 최종 학습에 미치는 영향
을 연구하였다. 연구자들은 인출 노력 가설에 기반하여 인출 시간이 길
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어질수록 최종 학업수행에서 더 큰 이로움이 발생할 것으로 예상하였으
나, 실제 연구 결과 인출에 투입한 시간은 최종 학업수행과는 큰 연관을
보이지 않았다. 연구자들은 이 연구 결과를 토대로 하여 통합 가설
(integration hypothesis)을 제안하였다. 통합 가설에 따르면 후속 학습의
이로움을 제공하는 것은 인출의 시간이 아니라 인출의 시도에 의해 결정
된다. 연구자들은 후속 학습의 이로움을 제공하기 위한 두 개의 절대적
인 조건들을 제시하였다. 첫 번째 조건은 1단계에서 인출 시도를 위해
필요한 최소한의 시간이 제공되어야 한다는 것이며, 두 번째 조건은 2단
계에서 한번 활용 가능한 정답이 생성되면 이를 처리하기 위한 충분한
시간이 주어져야 한다는 것이다. 따라서 통합 가설은 The two-stage
framework 1단계 인출 시도와 2단계 피드백에 대한 프로세스, 두 가지
가 모두 일어나야만 인출을 통해 학습을 증진시킬 수 있음을 의미한다.
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다. 실패한 인출이 학습에 미치는 영향
1) 실패한 인출이 학습에 미치는 부정적인 영향
인출의 성공은 일반적으로 장기기억과 후속 학습에 긍정적인 이로움을
제공하는 것으로 알려져 있다(Pyc & Rawson, 2009; Rawson &
Dunlosky, 2011; Vaughn & Rawson, 2011, 2014). 왜냐하면 성공적인 인
출은 “기억 수정자(memory modifier)”로서 활용되기 때문이다(Bjork,
1975). 실패한 인출이 장기 기억 및 후속 학습에 부정적인 영향을 미친
다는 아이디어는 오류 없는 학습(errorless learning)에서 비롯되었다. 오
류 없는 학습은 오류가 최소화 될 때, 가장 효과적인 학습이 일어난다는
것으로 이는 심리학에 있어 오랫동안 중요한 원칙으로 자리잡아왔다
(Guthrie, 1952; Skinner, 1958). 비록 이와 관련된 대다수의 연구들이 인
간이 아닌 동물들을 대상으로 한 연구에서 비롯되었으나 실수 없이 연습
을 반복, 숙달 하는 것은 교육자들에게 있어서 최고의 연습으로 여겨져
왔다(Pashler, Zarow, & Triplett, 2003).
Evans등(2000)은 오류 없는 학습이 실제 사람들이 학습에 있어서 효
과적인지를 확인하기 위한 방법으로 뇌에 손상을 입어 기억에 손상을 입
은 환자들을 대상으로 오류 없는 학습과 시행착오 학습(trial-and-error
learning)을 비교하였다. 연구 참여자들은 오류 없는 학습 집단과 시행착
오 학습 집단으로 배정되어 사진을 보고, 사진 속 인물의 이름을 암기하
는 과제를 수행하였다. 오류 없는 학습 집단의 경우 사진을 보여주고 이
름의 앞 글자와 인물의 이름을 같이 제시하여 주었다(예 : 이 인물의 이
름은 D로 시작하고, 이름은 David입니다). 연구 참여자들은 그 이름을
기록하며 암기하도록 학습을 하였다. 한편 시행착오 학습 집단의 경우
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사진을 보여주고 이름의 앞 글자만 알려준 뒤, 4～5차례 추측을 해 보도
록 하였다(예 : 이 인물의 이름은 D로 시작합니다. 인물의 이름을 추측
해보세요). 4～5차례의 시행착오 후, 연구자들은 인물의 이름을 알려주고
한차례 올바른 이름을 적으면서 이름을 학습하게 하였다. 연구 결과 오
류 없는 학습 집단이 시행착오 학습 집단보다 유의미하게 높은 수준의
기억을 보였고, 이는 사람의 학습에도 오류 없는 학습이 더 효과적임을
설명하는 결과라고 볼 수 있다.
또한 선다형 시험을 통해 인출 효과를 알아보는 연구에서는 실패한 인
출이 학습에 부정적인 영향을 미치는 것을 확인할 수 있다(Marsh,
Roediger, Bjork, & Bjork, 2007; Roediger & Marsh, 2005). 선다형 시험
의 경우 학습자는 정답이 아닌 오답 또한 학습하게 되고, 이는 결국 학
습자로 하여금 최종 시험 단계에서 오답의 간섭으로 인해 정답 인출에
실패하는 효과를 발생시키게 된다. 실험적인 증거들 외에도 실패한 인출
이 후속 학습에 부정적인 영향을 미친다는 이론적인 관점 또한 존재한
다. 시험을 통해 학습에 이로움이 발생하는 이유는 학습자가 기억에서
올바른 정보를 회상하는 경우에, 이러한 행위가 정답을 인출시키는 인출
경로를 강화시키기 때문이다(Bjork, 1975; McDaniel & Masson, 1985).
따라서 실패한 인출은 잘못된 인출 경로를 강화시키는 역할을 하게 되
어, 오히려 학습에 부정적인 효과를 발생시킬 수 있다.
2) 실패한 인출이 학습에 미치는 긍정적인 영향
한편, 실패한 인출 또한 성공한 인출처럼 학습에 긍정적인 영향을 미
칠 수 있다는 연구들은 추가 단서 이론(additional cue theory), 오류수정
이론(error correction theory), 탐색장 이론(search set theory)을 들어 그
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이로움을 설명하고자 한다.
(1) 추가 단서 이론(additional cue theory)
추가 단서 이론은 학습자가 학습 과정에서 산출한 오답이 풍부한 맥락
적 환경을 제공하며, 이는 최종 시험에서 정답을 인출하는 추가 단서로
서 기능함을 말한다. 이 이론에 따르면 학생들이 사전시험에서 오답을
인출한다 하더라도 관련된 오답을 인출하는 기회를 가진 집단이 인출 기
회를 가지지 못한 집단에 비해 일관되게 우수한 학습을 보임을 주장한다
(Pressley, Tanenbaum, McDaniel, & Wood, 1990; Richland et al.,
2009).
Richland등(2009)은 사전시험에 있어서 오답의 인출이 기억에 미치는
긍정적인 효과를 실험을 통해 확인하였다. 연구자들은 시력과 관련된 에
세이를 활용하여 장기 기억에 미치는 사전시험의 인출을 살펴보았다. 사
전시험집단의 경우 참가자들은 본문을 읽기 전에 본문 속에 담겨있는 개
념에 대해 먼저 질문을 받고, 이에 답한 후, 본문을 읽었다. 한편 학습
연장 집단의 경우 본문을 읽을 시간을 추가적으로 제공하였다. 연구 결
과 사전시험 집단이 사전시험에서 성공적으로 인출을 하지 못하였다 하
더라도, 학습 연장 집단에 비해 일관되게 우수한 수행을 보였다. 이는 학
습자가 사전시험을 실시하는 동안 인출한 풍부한 오답이 최종 수행에 있
어 정답을 인출하기 위한 단서로서 역할을 하였기 때문이다.
그러나 한편 오답의 인출이 실제 정답과 인출 경쟁을 벌여 학습에 방
해가 된다는 선행 연구들을 살펴보면 이는 단순히 관련 정보를 많이 인
출 하는 것 보다 최종 시험까지의 지연 시간(서혜림, 남서현, 박주용,
2012), 피드백 제시 방법(Grimaldi & Karpicke, 2012), 문제와 정답 간의
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관련성(Huelser & Metcalfe, 2012)과 같은 변인에 의해 사전시험효과가
다르게 나타날 수 있음을 이야기 한다. 따라서 이러한 연구 결과는 실패
한 인출이 학습에 긍정적인 영향을 미치는 이유가 단순히 추가 단서를
많이 인출하기 때문은 아님을 확인할 수 있다.
(2) 오류수정이론(error correction theory)
오류수정이론은 학습자가 기대한 답과 실제 정답간의 불일치가 학습을
증진시킴을 말한다. 성공적인 인출은 학습자로 하여금 올바르게 인출한
인출 경로를 강화시켜준다(Bjork, 1975; McDaniel & Masson, 1985). 오
류수정이론에 따르면 학습자가 실패한 인출을 하게 되는 경우에도 피드
백이 제공된다면, 실패한 인출로 인해 잘못 생성된 인출 경로가 강화되
는 것이 아니라, 피드백을 통해 잘못된 인출 경로를 약화시키고 올바른
인출 경로를 강화시켜주게 된다(Pashler et al., 2003).
Carrier와 Pashler(1992)는 시험이 정답을 생성해 낼 수 있는 방식이며
동시에 오류를 억제하는 방식이라고 보았다. 실패한 인출은 적절하지 않
은 인출 경로를 삭제한다는 측면에서 성공적인 인출보다 효과적이며, 이
는 결국 후속 회상을 쉽게 만든다. 실패한 인출이 학습에 있어 이로움을
주는 것은 오류를 억제시키는 것이 인출 연습의 효과를 설명하기에 중요
한 기제임을 의미한다.
또한 과도교정효과(hypercorrection effect)는 오류수정이론에 기반하여
실패한 인출이 피드백을 제공받아 교정될 가능성이 높음을 말한다. 과도
교정효과란 학습자들이 정답에 대한 확신이 강한 문항에서 오답이라는
피드백을 제공받을 때, 정답에 대한 확신이 약한 문항에서 오답이라는
피드백을 받을 때보다 오류를 교정하고 최종 인출에 성공할 가능성이 높
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아짐을 말한다(Butterfield & Metcalfe, 2001, 2006; Fazio & Marsh
2009; Kang et al., 2011).
최효식(2013)의 연구에서 연구 참여자들은 문제를 해결하고 난 후, 자
신의 응답에 대한 확신 정도를 문항별로 체크하게 하였다. 응답 확신 질
문은 Butler등(2008)의 연구에서 사용한 방법으로 학습자들에게 ‘여러분
의 응답한 선택지가 정답이라고 얼마나 확신하나요?’였으며 4개의 보기
(예 : ① 정답을 몰라서 찍었다. ② 별로 확신하지 못한다. ③ 보통이다.
④ 매우 확신한다.)중에 한 가지를 선택하도록 하였다. 연구 결과 학습자
들은 기대 불일치 상황(높은 수준으로 정답을 확신하였으나 오답으로 밝
혀진 경우)에서 오답을 인출 하였음에도 불구하고, 피드백이 주어졌을
때, 과도교정효과로 인해 잘못된 인출 경로는 억제되고 올바른 정답의
인출 경로는 강화되어 최종 시험에 있어 더 우수한 수행을 보이는 것으
로 확인되었다.
(3) 탐색장 이론(search set theory)
Grimaldi와 Karpicke(2012)는 사전시험이 후속 기억을 왜 증진시키는
지 설명하기 위해 탐색장 이론을 제시하였다. 탐색장 이론은 시험이 단
서 단어와 관련된 정보들을 활성화 시킨다는 점에서 정교화인출가설과
비슷하다고 볼 수 있다. 탐색장 이론은 활성화된 흔적 가운데 한 가지
단어가 목표 단어일 것이라고 가정한다. 예를 들어 “조류”(tide)-“해
변”(beach) 단어 쌍이 주어졌을 때, 해변은 다른 가능한 후보들과 함께
활성화 될 것임을 예상할 수 있다. 따라서 사전시험에서 올바른 목표 단
어를 활성화 시키는 것은 피드백이 주어질 때, 단서-목표 쌍의 정교화를
돕고, 결과적으로 후속 학습의 정교화를 돕는다. 그러나 만약 목표 단어
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가 사전시험 상황에서 활성화되지 않는다면, 사전시험은 후속 학습의 정
교화를 강화시키는데 실패할 것이다. 대부분 선행 연구들에서 사전시험
의 이로움이 단서와 목적단어가 밀접한 경우, 즉 인출이 성공할 확률이
높을 때 생겨났다는 점과 단어 쌍이 서로 무관하여 인출이 성공할 확률
이 낮은 경우에 가장 비효과적이었다는 점을 고려했을 때, 탐색장 이론
이 지지된다(Grimaldi & Karpicke, 2012; Huelser & Metcalfe, 2012).
인출 성공과 관련하여, 탐색장 이론은 사전시험 시기에 활성화 된 기
억 흔적만큼 사전시험이 기억을 증가시키는 것처럼 보인다. 예를 들어
실험 참여자가 해변(beach), 파도(wave), 서핑(surf), 대양(ocean)과 같이
조류와 관련된 많은 흔적이 활성화 되는 경우 더 기억이 증가한다. 그러
나 학습자들이 오답을 인출하더라도 그것은 큰 문제가 되지 않는데, 기
억흔적의 활성화는 사전시험상황에서 인출에 실패하더라도 일어나기 때
문이다. 그러나 탐색장 이론은 확인하기 까다롭다. 왜냐하면 탐색장 이론
은 전적으로 사전시험 시기에 활성화되는 기억흔적에 의해 활성화 되는
데, 이러한 기억 흔적의 활성화는 기존에 이뤄졌던 전형적인 인출 연구
에서 측정할 수 없기 때문이다. 전형적인 인출 시험 절차는 연구 참여자
가 인출에 실패하는 경우 중단하여 기억 흔적을 측정하지 않고, 올바른
피드백을 제공하기 때문이다. 따라서 탐색장 이론을 사전시험상황에서
측정하기 위해서는 기존의 연구들과는 다른 접근이 필요하다.
탐색장 이론은 정교화인출가설과 유사하지만 분명한 차이점 두 가지를
보인다. 첫 번째는 탐색장 이론은 기억 흔적이 기억 탐색이 실패하는 동
안 활성화 된다고 본다. 서혜림등(2012)의 연구에서 연구자는 연구 참여
자에게 의도적인 오답 인출을 유도하였다. 반드시 오답을 기재하도록 지
시받은 참여자들은 사전시험에서 틀린 인출을 하였으나, 연구 결과 이러
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한 인출 실패에도 불구하고 후속 학습을 저해하지 않는 결과가 나타났
다. 이는 기억 흔적이 오답을 인출하기 위해 탐색하는 동안 활성화되었
기 때문이다. 두 번째는 탐색장 이론에서 인출 노력은 단서 단어와 목적
단어 사이의 직접적인 관련 강도에 의해 결정되는 반면, 정교화인출가설
의 경우 단서 단어와 목적 단어 사이의 연결에 전적으로 의존한다. 그러
나 동시에 탐색장 이론과 정교화 인출 가설 모두 인출 시도가 성공적이
든, 실패하든, 동일한 기제에 의해 후속 학습이 성공적임을 설명한다는
점에서 서로 양립 가능한 이론이라 볼 수 있다.
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라. 사전시험 인출 효과에 영향을 미치는 요인
1) 유의미한 질문(trivia question)
단어 쌍 과제가 사전시험에 제시된다면, 즉각적 피드백이 후속학습에
이롭기 위해 필수적임을 확인하였지만, 과제의 종류가 좀 더 복잡한 경
우에는 다르다. Kornell(2014)의 연구에서 연구자는 기억할 수 있지만 잘
알려져 있지 않은 사소한 질문들을 제시하여 즉각적 피드백과 지연 피드
백이 이러한 과제에서도 차이를 보이는지 확인하고자 하였다. 연구 결과
기존의 단어 쌍 과제와는 다르게 지연된 피드백이 후속 학습을 저해하지
않는 것으로 확인되었다. 즉, 사전시험 상황에서 유의미한 질문이 학습자
들에게 주어지고, 이에 답을 하는 것은 후속적인 피드백이 즉각적으로
주어지든 지연되어 주어지든 차이를 보이지 않았다는 것이다.
연구자는 이러한 현상이 나타나는 이유를 단어 쌍 과제의 경우 단순히
학습자로 하여금 문제에 답하기 위해 추측을 하게 할 뿐이지만, 유의미
한 질문은 가능한 답변들의 의미적 네트워크를 자극시키기 때문이라고
보았다. 결과적으로 실패한 인출이라 하더라도 인출을 시도하게 되는 과
제가 학습자가 단순히 추측해야 하는 문제가 아니라 올바른 정답이 있
고, 그 질문이 유의미 하다면 이는 학습을 촉진시켜줄 수 있다.
Richland등(2009)은 이러한 연구를 확장시켜 실제적인 의미가 있고 학
술적인 상황으로 인출의 효과를 가져온 연구를 실시하였다. 연구에서 참
여자들은 시각과 관련된 에세이를 읽고 이와 관련된 문제를 해결하고자
하였다. 연구 결과 사전시험은 학술적으로 관련된 내용 즉, 학습 내용이
의미적으로 더 풍부한 것일 때, 사전시험의 효과가 더 크게 나타났으며,
피드백이 지연되어도 그 결과는 동일하게 나타나는 것으로 확인되었다.
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Kapur와 Bielaczyc(2012)은 좀 더 교육상황과 유사한 접근을 통해 연
구를 실시하였다. 연구자들은 교실상황에서 수학적 개념을 학습하는데
있어 사전시험의 효과성을 조사하고자 하였다. 연구 참여자들은 실제 수
학 수업을 진행하는데 있어서 두 개의 집단으로 구성되었다. 첫 번째 집
단은 PF(productive failure)집단으로, 이 집단은 학생들이 어떠한 교수적
지시나 교사의 도움 없이 복잡한 문제를 협동하며 해결하게 하였다. 두
번째 집단은 DI(direct instruction)집단으로 해당 집단에서 교사는 학습
자들에게 교수적 지원, 스캐폴딩, 피드백을 적극적으로 제공하여 주었다.
연구 결과 PF집단은 학습 단계에서 문제를 해결하기 위해 다양한 방법
과 표상들을 활용하였지만 궁극적으로 문제를 해결하지 못하였다. 그러
나 최종 시험에서 PF집단과 DI집단의 학업수행을 비교해 보았을 때, PF
집단은 더 많은 수의 오류를 만들어 내었음에도 불구하고 더 뛰어난 학
업성취를 보였다.
이러한 결과들을 종합해 보았을 때, 사전시험은 학습을 촉진시키며, 실
제 교실 학습 상황에서 복잡한 수학적 개념을 다룰 때에도 그 결과가 동
일하게 적용 되는 것으로 보인다.
2) 정교화(elaboration)
정교화란 사전 지식을 바탕으로 주어진 내용에 대한 이해를 풍부하게
만들어 주는 인지적 활동을 통칭한다(Van den Breok, Fretcher, &
Risden, 1993). 이러한 개념은 정보처리수준(level of processing, Craik
& Lockhart, 1972) 패러다임에서 생성된 개념으로, 일반적으로 정교화
된 정보처리는 기억 및 학습에 이로움을 제공한다. 사실 많은 연구에서
인출이 기존에 존재하는 기억 흔적을 정교화 시키기 때문에 후속 학습
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및 장기 기억에 이로움이 생겨난다고 이야기 하지만(McDaniel &
Masson, 1985), 정교화의 정확한 의미는 아직 규정되지 않았다. 그럼에
도 불구하고 기억과 관련된 많은 연구에서는 정교화를 기억 흔적과 기억
흔적 사이에 추가되는 일종의 정보라고 모호하게 정의하고 있다
(Lehman et al., 2014).
정교화와 관련된 초기 연구에서는 정교화를 정보처리시 사전 지식에
의거하여 추론된 생각의 수(number of ideas)로 정의하였다(Anderson &
Reder, 1979). 정교화가 기억에 긍정적인 영향을 미치는 인지적 활동이라
는 점을 고려한다면, 위와 같은 정의에 따르면 특정 개념에 대해 갖고
있는 사전 지식, 생각의 수가 많을수록 기억과 학습을 증가시킬 것이다.
그러나 실제 연구에서는 생각의 수와 기억의 양 사이에 거꾸로 된 U자
곡선이 나타났다(Mandl & Ballstaedt, 1982). 이러한 연구 결과는 정교화
를 규정할 때, 단순히 양적인 측면뿐만 아니라 질적 측면 또한 고려해야
함을 드러내는 연구 결과라고 볼 수 있다.
Van den Broek등(1993)은 정교화 활동의 질적인 측면을 고려하여 정
교화를 좁은 의미의 정교화와 자유 연상의 두 종류로 구분하였다. 이는
활성화 된 정보가 주어진 텍스트나 개념을 이해하기 위한 목적에 얼마나
부합하는가를 기준으로 구분된다. 예를 들어 한 학생이 눈의 구조와 기
능에 관련된 텍스트를 읽고 이해하기 위해, 이와 관련된 카메라의 구조
와 기능을 적절하게 떠올린다면, 이러한 예시는 설명에 적절하고 이해를
돕는데 기여하기 때문에 이는 좁은 의미의 정교화로 분류된다. 한편 이
러한 설명과 연관성이 떨어지거나 텍스트의 전체적인 맥락에서 벗어난
생각이라면 이는 자유연상에 속하게 된다. 학습에 긍정적인 영향을 미치
는 정교화는 좁은 의미의 정교화가 해당하며, 단순히 관련된 아이디어들
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의 자유연상은 학습에 있어 부정적이거나 아무런 영향을 미치지 못하는
것으로 보고된다(Linderholm & Van den Broek, 2002). 이러한 연구 결
과는 결국 학습자가 학습을 위해 활성화 되는 정보의 맥락 적절성에 따
라 정교화 활동이 학습에 미치는 영향에 차이가 있음을 말한다.
(1) 정교화 질문(elaborative interrogation)
정교화 질문이란 주어진 정보에 대해 ‘왜 그럴까?’라는 질문을 던지고
이에 답하는 활동이다(Dornisch, 2002; Ozgungor & Guthrie, 2004). 이러
한 활동은 학습자가 질문에 대해 답하기 위해 기존에 자신이 알고 있는
개인의 배경지식을 활용하게 되기 때문에 정교화 과정이 생겨난다. 정교
화 질문의 효과를 지지하는 연구자들은 정교화 질문을 통해 학습자에게
새로운 정보와 기존에 학습자가 가지고 있는 선행 지식을 연결시킬 기회
를 제공하기 때문에, 새로 학습될 정보를 보다 의미 있게 처리하게 되고,
궁극적으로 기억과 학습에 이로움을 제공함을 주장한다.
Craik와 Lockhart(1972)의 처리수준모형에 따르면 투입되는 정보는
단계적으로 분석된다. 최초 단계에서는 투입된 정보의 물리적, 감각적인
특징이 분석되고, 중간 처리 단계에서는 형태재인 및 목록들에 대한 명
명이 이뤄지고, 마지막 단계에서는 투입된 정보의 의미를 추출하게 된다
고 가정한다. 이모형에 따르면 투입된 정보는 처리가 진행됨에 따라 처
리의 깊이(depth of processing)가 달라지고, 깊이가 있을수록 개념적 혹
은 의미적 분석의 정도가 점점 더 커지게 된다. 결국 처리의 깊이가 깊
어질수록 투입된 정보는 더 오래 기억된다. 연구자들은 처리 깊이에 따
른 정보 처리를 구분하기 위해 1종 처리(type Ⅰ processing)와 2종 처
리(type Ⅱ processing)를 구분하였다. 1종 처리의 경우 투입된 정보를
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일차적 기억 속에 유지시키는 기능을 한다. 대표적인 1종 처리는 작업
기억 속에 정보를 유지시키기 위한 목적으로 실시하는 유지형 시연
(maintenance rehearsal)을 들 수 있다. 한편 장기 기억으로의 파지를 돕
기 위해 작용하는 시연은 정교형 시연(elaborative rehearsal)이라 볼 수
있다(Craik & Watkins, 1973)
이러한 측면을 고려해 본다면 정교화 질문을 통해 학습자로 하여금 자
신이 지니고 있는 정보와 투입된 정보를 관련지어 정보를 통합하고 보존
시키는 활동은 깊은 처리수준에 해당한다고 볼 수 있다. 한편 단순히 투
입된 정보와 관련된 생각들을 떠올리는 활동은 낮은 처리수준에 해당하
는 정교화 활동이라고 볼 수 있다. 이러한 관점에서 학습 전략을 처리
수준에 따라 구분해 본다면 표면 수준의 정교화 전략은 회상과 같은 하
위 수준의 학습에 적합해 보이며, 정교화 질문과 같이 깊은 수준의 처리
전략은 정보의 통합과 조직화와 같은 상위 수준의 학습에 적합해 보인
다.
Ozgungor와 Guthrie(2004)는 깊은 수준의 정교화 전략인 정교화 질문
이 텍스트 내용에 대한 사실적 기억과 이해뿐만 아니라 보다 고차적인
추론에도 도움을 주는 것으로 나타났다. 연구자들은 이를 확인하기 위해
실험집단과 통제집단에게 뇌신경과학과 관련된 에세이를 읽게 하였다.
실험집단의 경우 연구 참여자들이 글을 읽으면서 글에 포함되어 있는 정
교화 질문에 답을 하게 하였고, 통제집단의 경우 연구 참여자들은 글을
두 번 읽었다. 글 읽기 활동이 모두 끝난 후에 학습 수준을 측정하기 위
해 연구자들은 추론(inference) 문제, 회상(recall) 문제, 글의 응집성
(coherence)을 평가하는 문제를 제시하였다. 연구 결과 추론 문제와 회상
문제에서 정교화 질문 여부는 학업수행에 유의미한 영향을 보이는 것으
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로 조사되었으며, 응집성 평가 문제에 있어서는 정교화 질문 여부가 관
련 지식수준과 상호작용 효과를 통해 학습에 영향을 미치는 것으로 확인
되었다.
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3. 사전시험에서 피드백이 학습에 미치는 영향
가. 피드백 효과
피드백 효과는 피드백의 종류, 제시시기 등 다양한 변인에 의해 다양
하게 나타난다(Marsh, Lozito, Umanath, Bjork & Bjork, 2012). 피드백
이 항상 수행에 긍정적인 영향을 미치는 것만은 아니지만(Kluger &
DaNisi, 1996), 많은 선행연구에서 피드백은 학습과 학업 성취에 가장 큰
영향을 미치는 변인 가운데 하나이다(Hattie & Timperley, 2007).
일반적으로 인출 연습에 있어서 피드백은 학습자의 정답 반응을 유지
시키며, 오답 반응을 교정시켜줌으로써 인출의 이로움을 극대화 시켜 최
적의 학업수행을 가능하게 한다(Butler et al., 2008; Butler & Roediger,
2008). 사전시험에서 성공적인 인출이 일어나는 경우에는 피드백이 제공
되지 않아도 인출 연습의 이로움이 발생할 수 있지만(Carpenter &
DeLosh, 2005; 2006), 대부분의 경우 피드백이 제공될 때, 이로움이 더
많이 나타나는 것으로 알려져 있다(Bangert-Drowns, Kulik, Kulik &
Morgan, 1991; Butler & Roediger, 2008; Karpicke & Roediger, 2007,
2010).
그러나 일부 선행연구에서는 성공적인 인출 이후에 제공되는 피드백은
제 기능을 다하지 못한다고 주장한다(Butler et al., 2008; Karpicke &
Roediger, 2007, 2008; Pashler, et al., 2005). 왜냐하면 성공적인 인출은
이미 학습자가 해당 정보를 인출하기 위한 경로가 충분히 생성되었음을
의미하고, 따라서 매우 쉽게 인출 정보에 접근할 수 있기 때문이다.
Hays, Kornell 과 Bjork(2010)은 학습자가 학습을 할 수 있는 시간이
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제한적일 때, 정답 반응에 대해 피드백을 제공하는 것 보다 다른 활동을
하는 것이 더 효과적임을 강조한다. 이미 성공적으로 인출 가능한 내용
에 시간을 투자하는 것은 학습 증진에 이로움이 없기 때문이다. 연구자
들은 피드백의 제공이 학습자에게 이로움을 제공해줄 수 있는 두 가지
경우를 제시하였다. 첫째 경우는 학습자가 약한 확신 정답을 하였을 때,
즉각적인 피드백을 통해 학습의 이로움을 증진시킬 수 있다. 둘째 경우
는 학습자가 인출을 시도하고 충분한 시간적 간격을 두고 지연 피드백이
제공될 때 간격효과로 인해 학습에 이로움이 발생할 하는 경우이다. 위
와 같은 경우들은 학습자가 정보를 인출하는데 있어서 어려움이 존재하
고 접근성이 낮은 경우이기 때문에, 시간적 간격을 둔 피드백 제공은 학
습 증진을 이끌 수 있다.
또한, 피드백은 제공 형태에 따라 다양한 형태로 존재한다. 일반적으로
많이 알려진 피드백은 정답 여부와 정답을 제공해 주고 왜 그것이 정답
인지를 설명해주는 설명 피드백, 정답 여부와 정답만을 제공해 주는 정
답 피드백, 정답은 알려주지 않은 채 정답 여부만 제공해 주는 정·오 피
드백이 있다. 이러한 피드백은 형태에 따라 그 효과가 다양하게 나타나
는 것으로 알려져 있는데, 일반적으로 설명 피드백, 정답 피드백, 정·오
피드백 순으로 효과적인 것으로 알려져 있다.
Pashler등(2005)은 대학생 연구 참여자들을 대상으로 단어 쌍 과제를
통해 피드백의 종류가 장기 기억에 미치는 영향에 대해 연구하였다. 참
여자 집단은 시험 후 피드백이 없는 집단, 정·오 피드백을 제공한 집단,
정답 피드백을 제공한 집단으로 총 3개로 구성하였다. 시험과 학습이 이
뤄진 일주일 후 인출 시험을 실시하였다. 지연 기억검사 결과 정답 피드
백을 제공한 집단은 다른 두 집단에 비해 유의미하게 높은 수준의 수행
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을 보인 반면, 정·오 피드백 집단은 피드백이 없는 집단과 유의미한 차
이를 보이지 않았다. 또한 정답과 정답에 대한 설명을 제공한 설명 피드
백의 경우 정답만을 제공하는 정답 피드백 집단보다 지연 기억에 대해
더 높은 효과를 보이는 것으로 알려져 있다.
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나. 피드백 제시시기
인출 연습의 효과에 관한 많은 연구들은 피드백을 제공하는 것 자체는
장기 기억의 인출 및 학습에 효과적임을 일관되게 이야기한다. 그러나
피드백의 제시시기에 관한 연구는 최적의 제시시기에 대해 일관된 합의
에 도달하지 못하고 있다(Butler & Roediger, 2008; Metcalfe et al.,
2009). Smith(2007)는 피드백 제시시기와 관련된 39편의 논문을 분석한
결과, 16편은 지연 피드백, 12편은 즉각 피드백이 더 효과적임을 이야기
하고 있었으며, 그 외 나머지 논문들에서는 피드백 제시시기에 따른 차
이를 발견하지 못하였다.
즉각 피드백과 지연 피드백은 상대적인 개념으로 연구에 따라 조작적
으로 정의되고 있다(Shute, 2008). 일부 연구에서는 시험이 완전히 종료
된 이후에 피드백을 제공하는 것을 즉각 피드백으로, 시험이 완전히 종
료 된 이후 일정 시간(24시간, 1주일)이 지난 후 피드백을 제공하는 것을
지연 피드백으로 정의하여 사용하였다(Kornell, 2014; Swindell & Walls,
1993). 반면, 다른 연구에서는 각각의 문항을 해결한 후 피드백을 제공
하는 것을 즉각 피드백으로, 모든 문항을 다 해결한 후 피드백을 제공
하는 것을 지연 피드백으로 정의하여 사용하기도 한다(Brosvic, Epstein,
Cook, & Dihoff, 2005).
피드백 제시 간격을 변인으로 다룬 인출 연습 관련 연구들은 즉각 피
드백과 지연 피드백 간의 시간 간격 차이는 크지 않으며, 각각의 문항에
응답하게 한 후 즉시 피드백을 주느냐, 시험이 완전히 종료된 이후에 모
든 문항에 대해 피드백을 주느냐 정도의 차이로 즉각 피드백과 지연 피
드백을 조작적으로 정의하고 있다.
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1) 즉각 피드백
즉각 피드백을 지지하는 연구들은 행동주의에 기반하고 있다. 행동주
의자들은 강화에 의한 학습을 주장한다. 올바른 학습을 위해서는 정답
반응에 대해 즉각적으로 피드백이 제공되어야 하며, 이를 통해 정답이
강화된다. 반대로 오답이 인출되었을 경우 즉각적으로 이를 수정해 주어
야한다(Butler et al., 2008; Skinner, 1954). 따라서 이들은 인출이 이뤄짐
과 동시에 제공되는 즉각 피드백이 가장 효율적으로 학습의 이로움을 증
진시킬 수 있는 피드백이라 주장한다.
Azavedo와 Bernard(1995)는 즉각 피드백과 지연 피드백의 효과를 검
증하기 위해 컴퓨터 기반 학습(compuer based learning)에 있어서 피드
백 제공시기가 미치는 영향을 다룬 연구들에 대해 메타 분석을 실시하였
다. 컴퓨터 기반 교수법에 있어서 피드백의 활용은 널리 활용되고 있는
개념임에도 불구하고, 어떤 유형의 피드백과 언제 제공되는 피드백이 컴
퓨터 기반 학습에 가장 효과적인에 관한 연구는 일관되지 않았으며, 때
로는 서로 상충되기도 하였다. 연구자들은 즉각 피드백을 제공한 집단과
아무런 피드백을 제공하지 않았던 집단을 비교한 22개의 컴퓨터 기반 학
습 관련 연구들을 분석하였다. 그 결과 효과크기는 0.80으로 조사되었다.
한편 지연 피드백을 제공한 집단과 아무런 피드백을 제공하지 않았던 집
단을 비교한 9개의 연구에서 효과크기는 0.35에 불과하였다. 이러한 메타
분석 결과는 학습에 있어서는 즉각 피드백이 지연 피드백보다 더 강력한
피드백으로 활용 될 수 있음을 주장한다.
또한 Hays등(2013)은 사전시험 절차를 통해 학습자로 하여금 인출 실
패를 유발시키는 연구에서도 즉각 피드백이 더 효과적임을 보여주었다.
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즉각 피드백의 경우 정답 인출과 단서 간의 매핑(mapping)을 강화시켜
줄 수 있지만, 지연 피드백의 경우에는 사전 인출 단계에서 형성된 오답
반응의 기억을 강화시킬 수 있기 때문이다. 이는 결국 오답과 정답사이
의 간섭을 발생시키고, 학습자의 장기기억에 부정적 영향을 미치게 된다.
2) 지연 피드백
지연 피드백을 지지하는 연구자들은 학습자가 인출을 수행한 후 일정
한 시간 간격을 두고 피드백을 제공하는 것이 장기 기억에 더 효과적임
을 주장한다. 시간 간격은 연구에 따라 검사를 종료한 직후, 또는 하루나
일주일 뒤 등 다양하게 존재한다. 시간 간격이 존재하는 지연 피드백이
학습에 더 이로움을 주장하는 이유는, 피드백이 제공되기 까지 시간 간
격이 학습자의 오류를 소멸할 수 있는 기회를 제공할 뿐만 아니라 정답
반응의 학습 과정을 더 쉽게 하도록 돕기 때문이다. 이러한 현상을 지연
파지 효과(delay retention effect : DRE)라고 부른다(Kulhavy &
Anderson, 1972; Surber & Anderson, 1975).
Butler등(2007)은 선다형 시험에서 시험 방식과 피드백 제시시기에 따
라 지연 기억검사 결과에 유의미한 차이가 존재하는지 검증하였다. 실험
1에서 즉각 피드백은 문항에 대해 응답 한 이후 즉시 피드백이 제공되었
으며, 지연 피드백 집단의 경우 문항에 대해 응답 한 이후 10초 뒤에 피
드백이 제공되었다. 그 결과 지연 피드백이 제공 된 집단이 즉시 피드백
이 제공된 집단에 비해 지연 기억검사에서 더 높은 점수를 보였으나, 통
계적으로 유의미한 차이는 아니었다. 10초라는 시간적 간격은 지연 피드
백의 효과를 받기에 충분하지 않았기 때문에, 연구자들은 실험 2에서 지
연 피드백의 시간적 간격을 24시간 후로 조작하였다. 그 결과 인출 후
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24시간 후에 지연 피드백을 제공 받은 집단이 즉각 피드백을 제공 받은
집단에 비해 장기기억에서 유의하게 높은 것으로 확인되었다.
정답 반응에 대해 지연 피드백이 효과적으로 나타나는 이유는 크게 간
섭보존이론(interference-perseveration theory, Kulhavy & Anderson,
1972; Kulhavy & Stock, 1989)과 간격효과(spacing effect, Ebbinghaus,
1885)로 설명할 수 있다. 간섭보존이론은 피드백의 기능은 오류의 수정
이며, 오류 수정 기능은 피드백이 즉각적으로 제시되는 경우 그 역할을
다하지 못하고, 피드백을 지연시키는 것은 피드백의 오류 수정 기능을
더욱 수월하게 한다고 가정한다(Smith & Kimball, 2010). 간섭보존이론
에 따르면 학습자가 오답을 인출하고 난 이후, 즉각적으로 제시되는 피
드백은 학습자의 오답 정보와 정답 정보 간의 간섭을 유발시키기 때문
에, 오류 수정 기능을 제대로 수행할 수 없다. 그러나 지연 피드백의 경
우에는 학습자가 인출한 오답 정보가 소거될 수 있는 충분한 시간에 제
공되기 때문에 정답 정보의 학습이 더 쉽게 이뤄진다(Butler &
Roediger, 2008). 간격효과를 통해 지연 피드백의 효과를 설명하는 연구
자들은 반복의 분산에 의해 장기기억에 이로움이 발생함을 주장한다. 반
복에 의한 효과는 반복이 시간적 간격이 없이 연속적으로 이뤄지는 집중
반복(massed repetition)보다 시간이나 다른 사건에 의해 분리되어 반복
되는 간격반복(spaced repetition)에서 더 크게 나타난다(Butler et al.,
2007; Roediger & Butler, 2011).
한편 피드백에 관련된 연구를 종합한 Shute(2008)는 즉각 피드백과 지
연 피드백이 각각의 장단점이 있음을 이야기한다. 즉각 피드백의 경우
학습자들로 하여금 시험에 대한 동기를 증가시켜줄 수 있으며, 동시에
응답과 정답의 명료한 연합을 가능하게 한다는 점이 있다. 그러나 한편
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즉각 피드백은 시간적 간격 없이 피드백이 제공되므로, 오답과 피드백
사이의 간섭이 발생할 수도 있으며, 제공되는 피드백에 대해 상대적으로
더 적은 주의를 기울이게 된다. 지연 피드백의 경우 학습자가 활성화된
인지 및 메타인지 처리에 참여할 수 있도록 돕는 역할을 하지만, 동기적




본 연구에는 서울, 대전, 충남 지역 A, B, C, D, E, F 초등학교에 재학
중인 6학년 18개 학급 388명이 참여하였다. 연구문제 1,2를 확인하기 위
한 실험에는 검사에 불성실하게 참여한 학생 3명과 최종 시험에 응시하
지 않은 학생 9명, 사전시험 점수가 지나치게 높게 나온 학생 12명을 제
외하였으며, 처치가 제대로 이뤄지지 않았다고 판단되는 학생 13명을 제
외한 총 220명을 분석에 사용하였다.
한편, 연구문제 3을 확인하기 위한 실험에는 검사에 불성실하게 참여
한 학생 2명과 최종 시험에 응시하지 않은 학생 7명, 사전시험 점수가
높게 나온 학생 6명을 제외하였으며, 처치가 제대로 이뤄지지 않았다고
판단되는 학생 11명을 제외한 총 105명을 분석에 사용하였다.
검사에 불성실하게 참여한 학생은 실험단계에서 연구자의 지시에 따르
지 않고, 무성의하게 연구에 참여한 학생을 의미한다. 이는 실험 상황을
관찰한 연구자와 보조연구자의 판단으로 이뤄졌다. 사전시험 점수가 지
나치게 높게 나온 학생의 경우 1) 시험, 학습 내용과 관련하여 이미 알
고 있는 경우 2) 먼저 실험에 참여한 다른 학급 학생들에 의해 문제와
정답이 노출된 경우로 판단하였기에 분석에서 제외하였다. 왜냐하면 학
습자가 지닌 사전지식의 수준과 인출의 성공여부가 후속 학업수행에 영
향을 미칠 수 있기 때문이다(Pyc & Rawson, 2009; Rawson &
Dunlosky, 2011). 따라서 본 연구에서는 파일럿 연구의 사전시험 최고점
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8점을 기준으로 이보다 높은 점수를 획득한 참여자의 실험 데이터를 분
석에서 제외하였다. 또한 처치가 제대로 이뤄지지 않은 경우는 1) 복수
정답 인출 집단임에도 불구하고 하나의 정답만을 인출한 경우, 2) 정답·
근거 인출 집단임에도 불구하고 근거를 작성하지 않거나, 무성의한 근거
를 제시한 경우를 의미한다.
초등학교 6학년 학생들을 연구 참가자를 선정한 이유는 다음과 같다.
Karpicke, Blunt, Smith & Karpicke(2014)에 따르면 시험효과에 따른 장
기기억의 인출 효과가 초등학교 6학년 학생들에게도 일관되게 나타나는
것으로 확인되었다. 또한 Dunlosky등(2013)의 연구에 따르면 시험은 효
과적인 학습전략으로 활용될 수 있다. 이는 본 학습이 이뤄지기 전 사전
인출활동을 통해 학습자의 학업수행을 증진시키는 자기조절 학습전략의
일환으로써 사용될 수 있음을 의미한다. 따라서 자기 주도적 학습태도와




연구 참여자인 초등학생들은 학급을 단위로 (1) 단일정답 인출집단,
(2) 복수정답 인출집단, (3) 정답·근거 인출집단의 세 조건 가운데 하나
로 무선 할당(Random assign)되었다. 이는 이미 구성된 학급 단위 집단
을 대상으로 실험을 하기 때문에 준실험 설계(quasi experimental
design)방식으로서 실험의 내적 타당도를 저해시킬 수 있다. 그러나 학
급 단위로 실험이 이뤄지는 현실적인 여건을 고려하여 위와 같은 연구
설계 방식을 택하였다.
연구문제 1과 2를 확인하기 위한 실험에서는 사전시험의 인출활동유형
(단일정답인출, 복수정답인출, 정답·근거인출) x 학업수행 실시시기(즉시,
지연)를 고려하여 아래의 <표 3>과 같이 총 6개의 집단으로 실험 집단
을 구성하였다.
학업수행 실시시기





단일 정답 / 즉시 수행 단일 정답 / 지연 수행
복수 정답
인출 집단
복수 정답 / 즉시 수행 복수 정답 / 지연 수행
정답·근거
인출 집단
정답·근거 / 즉시 수행 정답·근거 / 지연 수행
<표 3> 실험집단 구성 방식(연구문제 1,2) 
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또한 연구문제 3을 확인하기 위한 실험에서는 사전시험의 인출활동유
형(단일정답인출, 복수정답인출, 정답·근거인출) x 피드백 제시시기(즉각,
지연)를 고려하여 아래의 <표 4>과 같이 총 6개의 집단으로 실험 집단
을 구성하였다.
피드백 제시시기





















<표 4> 실험집단 구성 방식(연구문제 3) 
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3. 연구 절차
모든 연구 절차는 프로그램으로 진행 되었다. 연구문제 1,2를 확인하
기 위한 실험 절차는 아래 [그림 4]와 같다.
절차 내용 시간













<본 학습> 문제와 정답 학습 + 학습 시간 측정
▼
<영상 감상> 동영상 시청 5분
▼
<최종 시험> 최종 시험 실시(즉시 / 지연(1주일))
[그림 4] 연구문제 1,2 실험 절차
실험은 컴퓨터 화면에 나타나는 프로그램 지시대로 진행하였다. 실험
은 연구자 1인과 보조 연구자 1인이 함께 진행하였으며, 보조 연구자는
사전에 프로그램에 대한 설명 및 주의사항에 대한 교육을 통해 실험 과
정에서 발생할지 모르는 예상치 못한 상황에 대비하였다.
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실험 안내 단계에서 참가자들은 이번 시간에 간단한 상식 퀴즈를 푸는
활동에 참여하게 됨을 안내받았다. 구체적으로 학생들은 상식을 묻는 총
30개의 퀴즈를 풀고 난 이후 방금 푼 퀴즈의 문제와 정답에 대해 학습을
하게 될 것임을 안내하였다.
사전시험 단계에 앞서, 연구의 엄격한 시행을 위해 참여자들에게 사전
시험과 관련된 몇 가지 주의사항을 전달하였다. 첫 번째로 학습자들에게
퀴즈의 성적이 공개되지 않음을 언급하여 학습자들에게 정답 여부가 중
요한 것이 아님을 인지하게 하였다. 이를 통해 시험자체가 제공하는 심
리적 부담감과 같은 오염 변인들을 통제하였다. 두 번째로 학습자가 인
출 자체에 집중할 수 있도록 문제가 주어지면 문제를 해결하기 위해 최
선을 다해 줄 것을 당부하였고, 정답 여부보다 노력이 더 중요함을 언급
하였다. 이는 연구 참여자로 하여금 인출에 최대한 집중하게 하기 위함
이며, 동시에 학습자가 인출을 조기에 포기하지 않게 하기 위함이다. 세
번째로 정답·근거 인출 집단의 경우 무성의한 이유(예: 그냥)를 작성하지
않도록 학습자들에게 추가적인 주의를 주었다. 정답·근거 인출 집단의
경우 인출활동을 통해 깊은 수준의 정교화 처리가 이뤄져야 한다. 따라
서 연구자는 사전시험 전, 위와 같은 안내사항을 제공하여 학습자들이
연구에 성실하게 참여할 수 있도록 안내하였다.
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[그림 5] 실험소개 예시화면
사전시험단계에서 참가자들은 주어진 문제에 해당하는 답을 작성하게
된다. (1) 단일 정답 인출 집단의 경우 문제를 읽고 가장 정답이라고 생
각하는 답을 하나만 작성해 달라는 지시문을 읽고 하나의 문제당 하나의
정답을 인출하게 하였다. (2) 복수 정답 인출 집단의 경우 문제를 읽고
정답이라고 예상되는 가능한 많은 답을 작성해 달라는 지시문을 읽고 하
나의 문제에 복수의 정답을 인출하게 하였다. (3) 정답·근거 인출 집단의
경우 문제를 읽고 가장 정답이라고 생각하는 답을 하나만 작성하고, 왜
그렇게 생각했는지 이유를 적어달라는 지시문을 읽고 하나의 문제에 하
나의 정답과 근거를 인출하게 하였다. 인출 시간은 학습자가 문제를 보
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고 정답을 입력하기 까지 소요된 시간으로 프로그램을 통해 자동 기록하
였다.
학습 단계에서는 학습자가 사전시험 단계에서 접한 동일한 30개의 문
항과 그 답을 학습하게 된다. 학습자는 문항과 답을 확인하고, 이에 대한
학습이 충분히 이뤄졌다고 생각하면 ‘다음’ 버튼을 클릭하여 다음 문항으
로 넘어가게 된다. 학습 시간은 문제와 답이 제시되고 다음 문항으로 넘
어가기 전까지의 시간으로, 프로그램을 통해 자동으로 기록하였다.
영상 감상 단계에서는 학습자들이 학습 내용과는 무관한 영상을 시청
하게 된다. 최종 시험을 보기 전에 동영상을 시청하는 이유는 시험을 볼
때, 학습에 있어 작업기억능력이 미치는 영향을 통제하기 위함이다
(Butler et al., 2007). 동영상이 제시되기 전 학습자들에게 애니메이션이
다 끝나고 나면 이와 관련된 다섯 문제를 풀 것임을 안내하였고, 이를
통해 학습자들이 집중하여 애니메이션을 감상할 수 있도록 하였다.
영상 감상을 마치고 난 후 최종 시험을 실시하였다. 최종 시험 여부는
연구 참가자들에게 사전에 알려주지 않았는데, 이는 Szpunar,
McDermott와 Roediger(2007)의 기대 가설(expectation hypothesis)에 따
르면 사전시험을 볼 때 지연 기억검사가 있을 것을 기대하는 학생과 그
렇지 않은 학생 간에 유의한 결과 차이가 발생할 수 있기 때문이다. 따
라서 이러한 변인이 실험의 결과에 영향을 미치는 것을 방지하고자 학습
즉시 또는 1주일 후에 있을 최종 시험 여부는 미리 알려주지 않았다.
최종 시험 단계에서는 학습자들이 사전시험 단계와 학습 단계에서 접
한 동일한 30개의 문항을 순서를 섞어 무작위로 제시하였다. 최종 시험
은 교실에서 담임 선생님의 안내에 따라 지필로 이뤄졌다.
연구문제 1과 2를 확인하기 위해, 이원분산분석(two-way ANOVA)을
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통해 사전시험에서 인출활동유형(단일 정답 인출 집단, 복수 정답 인출
집단, 정답·근거 인출 집단)과 학업수행 실시시기(즉시, 지연)에 따라 학
업수행에 상호작용 효과가 존재하는지 확인하고자 하였다. 또한 단순효
과분석(simple effect analysis)을 통해 즉시 학업수행 상황과 지연 학업
수행 상황에서 사전시험의 인출활동유형에 따른 학업수행에 차이가 있는
지 확인하고자 하였다.
한편, 연구문제 3의 경우 전반적인 실험절차는 연구문제 1,2와 동일하
다. 단, 즉각 피드백 집단의 경우 사전시험 단계에서 각각 문제에 대한
답을 작성 하면 정답 여부와 정답이 공개되고, 즉시 학습이 이뤄졌다.
즉, 즉각 피드백 집단은 사전시험과 본 학습이 동시에 이뤄졌다. 반면,
지연 피드백 집단의 경우 사전시험 30문항에 대해 답의 작성을 모두 완
료한 후 동영상 감상이 5분간 이뤄지고, 이후 정답 여부와 정답이 공개
되고, 본 학습이 이뤄졌다([그림 6], [그림 7] 참고).
또한 연구문제 3에서는 놀람 피드백에 의한 학업수행 효과를 확인하기
위해 추가적으로 응답확신정도를 체크하였다. 학습자는 문제에 대한 답
을 작성한 이후 피드백이 제공되기 전, 자신이 작성한 응답에 대해 어느
정도 정답 확신을 하는지 측정하는 문항에 1점에서 10점 사이의 응답 확
신 정도를 체크하였다. 최종 시험은 학습을 마치고 1주일의 시간이 지난
후 실시하였다.
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1번 문항 ▶ 1번 학습 ▶ 2번 문항 ▶ 2번 학습 ▶…▶






[그림 6] 즉각 피드백 집단 실험 절차










[그림 7] 지연 피드백 집단 실험 절차
연구문제 3의 확인을 위해, 이원분산분석을 실시하였고, 인출활동유형
과 피드백 제시시기(즉시 피드백, 지연 피드백)의 상호작용 효과를 통계
적으로 확인하였다. 또한 두 변인간의 상호작용 효과를 확인한 이후, 단
순효과분석을 통해 동일 인출활동 내에서 피드백 제시시기에 따른 학업




본 실험에 사용되는 과제는 30개의 상식 퀴즈들로 연구를 위해 새롭게
구성하였다. 퀴즈 문항 구성은 Kornell(2014)의 연구에 사용되었던 trivia
question 구성 원칙을 따라 이뤄졌다. 이에 따르면 trivia question은 다
음의 세 가지 조건을 충족시켜야 한다. (1) 문항은 실제 정답이 존재하는
문항이어야 하며, 문항에는 반드시 정답이 존재해야 한다. (2) 대부분의
사람들이 정답을 알지 못하는 문항이어야 한다. (3) 문항의 정답이 학습
가능해보여야 한다.
그러나, 본 연구에서는 선행연구와 다르게 문항에 대한 답을 작성하고,
정교화 질문(왜 그렇게 생각하였는지)에 대해 연구 참여자 스스로 근거
를 제시하여야 한다. 기존의 trivia question의 경우 단순히 사실적 지식
을 물어보는 문항들 위주로 구성되어 있어, 근거를 제시하기 힘들었다.
예를 들어, ‘Q. 세상에서 가장 빨리 자라는 풀은? A. 대나무’와 같은 문
항과 정답은 학습자로 하여금 예상 정답을 인출하게끔 할 수는 있지만,
학습자가 왜 그렇게 생각하였는지 타당한 근거를 제시하기 힘들었다. 따
라서 본 연구에서는 새로운 조건[(4) 제시한 정답에 대해 그럴듯한 이유
를 제시할 수 있어야 한다.]을 추가하였다.
본 연구에서 사용된 시험 도구 및 실험 절차는 파일럿 테스트를 거쳐
타당화 하였다. Kornell(2014)의 연구에 사용되었던 trivia question 구성
원칙을 따라 초등학교 6학년 학생들이 이해할 수 있으며, 교육과정에서
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다루고 있지 않은 내용의 상식 퀴즈 40문항을 구성하였다. 제작된 문항
은 초등학교 6학년 교사 4명의 평정을 통해 해당 학년 학습자 수준에 적
합한지를 확인 받았으며, 이를 활용하여 6학년 4개 학급, 120명의 학생들
을 대상으로 파일럿 연구를 진행하였다.
파일럿 연구 결과를 토대로, 학습자의 사전지식 수준을 통제하기 위해
학습자들의 응답 반응 가운데 높은 정답률을 보인 문항(20% 이상)의 경
우 문항을 제거하였으며, 학습자가 연구에 투입하는 시간을 고려하여 문
항의 개수를 최종 30문항으로 확정하였다. 이를 통해 본 연구에서는 학
습자가 지닌 사전지식의 수준차이를 통제하고자 하였으며, 동시에 인출
의 성공여부라는 변인을 통제하고자 하였다. 왜냐하면 학습자의 인출이
성공적일 경우 그렇지 않은 경우 보다 장기기억과 후속학습에서 높은 성
취를 보이기 때문이다(Pyc & Rawson, 2009; Rawson & Dunlosky,
2011; Vaughn & Rawson, 2011, 2014). 위와 같은 기준을 통해 구성된
30개의 퀴즈 문항은 <부록>에 수록하였다. 연구문제 1,2를 확인하기 위
한 연구에서 사전시험의 신뢰도는     로, 최종 시험의 신뢰
도는      나타났다. 연구문제 3을 확인하기 위한 연구에서
사전시험의 신뢰도는     로 나타났으며, 최종 시험에 사용한
시험의 신뢰도는     로 나타났다.
나. 인출 시간
인출 시간 측정은 프로그램을 통해 자동적으로 이뤄졌다. 인출 시간은
학습자의 인출 노력을 측정할 수 있는 변인으로, 선행 연구에서는 학습
자가 문제를 보고 답을 작성하기까지의 시간 간격으로 측정되었다(Pyc
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& Rawson, 2009; Vaughn et al., 2017). 본 연구에서도 마찬가지로 인
출 시간은 퀴즈 문제가 제시되고 답변을 작성하기까지의 시간으로 측정
하였다.
다. 학습 시간
학습 시간 측정 또한 프로그램을 통해 자동적으로 이뤄졌다. 학습시간
은 실험 참가자가 학습단계에서 제시된 문제-답을 확인하고 이에 관한
학습을 마칠 때까지의 시간을 의미한다.
라. 응답 확신
연구문제 3을 확인하기 위한 실험에서는 학습자가 퀴즈에 답을 하고
난 이후 응답에 대한 확신 정도를 추가적으로 체크하게 하였다. 응답 확
신 질문은 ‘여러분이 작성한 정답이 얼마나 정답이라고 확신하나요?’였으
며, 1점(전혀 확신하지 못함)에서 10점(매우 확신함) 가운데 선택하게 하
였다(최효식, 2013; Butler et al., 2008). 응답 확신 질문에 대한 신뢰도는
    로 나타났다.
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Ⅳ. 연구 결과
1. 인출활동유형과 학업수행 실시시기가 학업수행에
미치는 영향
가. 집단 간 동질성 검증
실험에 참여한 집단의 집단 간 동질성을 검증하기 위해, 일원분산분석
을 통해 사전시험에 있어서 6개의 집단 간 차이를 검증하였다. 분석에
앞서 Levene의 등분산성 검증을 실시하였으며, 사전시험의 성적은 등분
산성을 만족하지 못하는 것으로 나타났다, F(5,221)=3.16, p=.009.
집단 간 등분산성을 만족하지 못하므로 Welch 검정을 활용한 일원분
산분석결과, 사전시험의 성적에서는 집단 간 유의한 차이가 나타나지 않













39 2.07 1.70 1.52 2.63 0 7
복수정답/
즉시수행
39 2.61 2.04 1.95 3.27 0 7
정답·근거/
즉시수행
36 2.83 2.27 2.06 3.60 0 8
단일정답/
지연수행
37 1.81 1.37 1.35 2.26 0 5
복수정답/
지연수행
37 2.56 1.50 2.06 3.06 0 6
정답·근거/
지연수행
39 2.17 1.68 1.63 2.72 0 6
<표 5> 사전시험 기술통계(연구문제 1,2)
또한 본 연구에서는 학습자가 인출활동에 투입한 인출 시간과 학습 시
간에 의해 연구 결과의 해석에 영향을 미칠 수 있음을 확인하고 연구문
제를 확인하기에 앞서 일원분산분석을 활용하여 처치 집단 간 변인의 동
질성을 확인하고자 하였다.
분석에 앞서 Levene의 등분산성 검정을 실시한 결과, 학습 시간의 등
분산성은 가정되었지만, F(5,222)=1.75, p=.123, 인출 시간의 등분산성은
가정되지 않았다, F(5,221)=5.00, p<001. 따라서 인출 시간은 Welch 검정
을 활용한 일원분산분석을 활용하여 결과를 분석하였다. 분석 결과 여섯
집단 간의 학습 시간은 통계적으로 유의미한 차이를 보이지 않는 것으로
나타났으나, F(5,222)=.85, p=.511, 인출 시간은 통계적으로 유의미한 차
이를 나타내는 것으로 확인되었다, F(5,222)=34.68, p<.001. 따라서 학업
수행에 영향을 미칠 수 있는 인출 시간을 공변인으로 설정하고, 사전시
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험의 인출활동유형과 학업수행 실시시기 간의 이원분산분석을 실시하였
다.
나. 인출활동유형과 학업수행 실시시기 간의 상호작용 효과
사전시험의 인출활동유형과 학업수행 실시시기 간의 상호작용 효과를
검증하기 위해 인출 시간을 공변인으로 설정한 후, 인출활동유형(단일정
답 인출, 복수정답 인출, 정답·근거 인출) x 학업수행 실시시기(즉시 수
행, 지연 수행) 이원분산분석을 실시하였다. 인출활동유형과 학업수행 실





인출활동유형 n M SD
학업수행
즉시 수행
단일정답 인출 38 17.97 5.64
복수정답 인출 38 17.50 5.47
정답·근거 인출 33 22.42 4.96
지연 수행
단일정답 인출 36 9.61 4.85
복수정답 인출 36 12.91 6.02
정답·근거 인출 39 12.33 4.80
<표 6> 학업수행 기술통계(연구문제 1,2)
인출활동유형과 학업수행 실시시기 간의 이원분산분석 결과, 학업수행
- 71 -
에 있어서 인출활동유형과 학업수행 실시시기 간에 상호작용 효과는 유
의수준 5%에서 통계적으로 유의한 것으로 나타났다, F=5.123, p=.007.
즉, 인출활동유형과 학업수행 실시시기는 서로 상호작용 하여 학업수행
에 영향을 미치는 것으로 조사되었다. 
을 통해 상호작용의 효과크기를
추정한 결과, 학업수행의 분산 가운데 4.6%를 설명하는 것으로 나타났다
(<표 7> 참고).
SS df MS F p 

인출활동유형 300.659 2 150.330 5.294 .006 .047
학업수행 실시시기 3223.985 1 3223.985 113.542 .000 .348
인출활동유형 * 
학업수행 실시시기
290.928 2 145.464 5.123 .007 .046
<표 7> 인출활동유형과 학업수행 실시시기에 따른 학업수행
이원분산분석(연구문제 1,2)
다. 인출활동유형이 학업수행에 미치는 영향(연구문제 1,2)
동일한 학업수행 실시시기에서 인출활동유형에 따른 학업수행 차이를
검증하고자, 단순효과분석을 실시하였다. 단순효과분석 결과는 아래의
<표 8>과 같다.
단순효과분석결과, 학업수행 실시가 즉각적으로 이뤄진 경우, 인출활동
유형에 따른 학업수행은 통계적으로 유의미한 차이를 보이는 것으로 나
타났다, F(2,213)=7.58, p=.001. 구체적으로 살펴보면, 정답·근거인출 집단
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의 경우 단일정답 인출집단에 비해 통계적으로 유의미하게 높은 학업수
행을 보였으며, M(정답·근거-단일정답)=4.66, p=.002, 마찬가지로 복수정
답 인출집단에 비해서도 통계적으로 유의미하게 높은 학업수행을 보이는
것으로 나타났다, M(정답·근거-복수정답)=5.06, p<.001. 그러나 단일정답
인출집단과 복수정답 인출집단 사이에는 학업수행에 있어서 통계적으로
유의미한 차이가 존재하지 않았다, M(단일정답-복수정답)=0.40, p=.745.
즉, 즉시 학업수행이 이뤄지는 경우 정답·근거 인출활동 집단은 다른 인
출활동 집단에 비해 더 우수한 학업수행을 보이는 것으로 확인되었으며,
복수정답 인출활동과 단일정답 인출활동 간의 학업수행에는 차이가 없는
것으로 확인되었다.
또한 학업수행 실시가 1주일 지연되어 이뤄진 경우에도, 인출활동유형
에 따른 학업수행은 통계적으로 유의미한 차이를 보이는 것으로 나타났
다, F(2,213)=3.638, p=.028. 구체적으로 살펴보면 정답·근거 인출집단의
경우 단일정답 인출집단에 비해 통계적으로 유의미하게 높은 학업수행을
보인 것으로 나타났다, M(정답·근거-단일정답)=2.961, p=.047. 한편, 즉시
학업수행의 경우와는 다르게 복수정답 인출집단 또한 단일정답 인출집단
에 비해 통계적으로 유의미하게 높은 학업수행을 보였으며, M(복수정답
-단일정답)=3.406, p=.010, 정답·근거 인출집단과는 통계적으로 유의미한
차이를 보이지 않았다, M(정답·근거-복수정답)=-.445, p=.737. 즉, 지연
학업수행이 이뤄지는 경우 정답·근거 인출활동 집단과 복수정답 인출활
동 집단은 단일정답 인출활동 집단에 비해 더 우수한 학업수행을 보이는
것으로 확인되었으며, 정답·근거 인출활동 집단과 복수정답 인출활동 집















단일정답 복수정답 .406 1.244 .745 -2.047 2.859
정답·근거 -4.663 1.462 .002 -7.546 -1.781
복수정답 단일정답 -.406 1.244 .745 -2.859 2.047
정답·근거 -5.069 1.361 .000 -7.752 -2.386
정답·근거 단일정답 4.663 1.462 .002 1.781 7.546
복수정답 5.069 1.361 .000 2.386 7.752
지연
학업수행
단일정답 복수정답 -3.406 1.302 .010 -5.973 -.839
정답·근거 -2.961 1.479 .047 -5.877 -.046
복수정답 단일정답 3.406 1.302 .010 .839 5.973
정답·근거 .445 1.320 .737 -2.157 3.046
정답·근거 단일정답 2.961 1.479 .047 .0460 5.877
복수정답 -.445 1.320 .737 -3.046 2.157
<표 8> 상호작용 해석을 위한 단순효과분석(연구문제 1,2)
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2. 인출활동유형과 피드백 제시시기가 학업수행에 미
치는 영향
가. 집단 간 동질성 검증
실험에 참여한 집단 간 동질성을 검증하기 위해, 일원분산분석을 통해
사전시험에 있어서 여섯 집단 간 차이를 검증하였다. 본 분석에 앞서
Levene의 등분산성 검증을 실시하였으며, 사전시험의 성적은 등분산성을
충족시키는 것으로 나타났다, F(5,102)=0.63, p=.674.
사전시험 성적의 일원분산분석 결과, 사전시험의 성적에서는 집단 간
유의한 차이가 나타나지 않았다, F(5,102)=1.24, p=.296. 따라서 연구문제
3을 확인하기 위한 실험 집단 또한 동질한 집단인 것으로 파악되었다.
종속
변인






단일정답 / 즉각피드백 21 2.66 1.95 1.77 3.55 0 6
복수정답 / 즉각피드백 15 3.20 1.93 2.12 4.27 1 7
정답·근거 / 즉각피드백 21 3.66 1.93 2.78 4.54 1 7
단일정답 / 지연피드백 19 3.00 2.35 1.86 4.13 0 8
복수정답 / 지연피드백 16 2.43 1.96 1.39 3.48 0 5
<표 9> 사전시험 기술통계(연구문제 3)
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또한 인출 시간과 학습 시간, 응답 확신 정도가 연구 결과의 해석에
영향을 미칠 수 있음을 확인하고, 연구문제를 확인하기에 앞서 일원분산
분석을 통해 여섯 집단 간 이들 변인의 동질성을 확인하고자 하였다.
분석에 앞서 Levene의 등분산성 검정을 실시한 결과, 인출 시간, 학습
시간, 응답 확신의 등분산성은 가정되지 않았다[인출 시간,
F(5,104)=2.35, p=.045; 학습 시간, F(5,100)=3.41, p=.007; 응답 확신,
F(5,104)=3.05, p=.013]. 따라서 인출 시간, 학습 시간, 응답 확신의 동질
성 검증은 Welch 검정을 활용한 일원분산분석을 활용하였다. 분석 결과
여섯 집단 간의 학습 시간, 응답 확신은 통계적으로 유의미한 차이를 보
이지 않는 것으로 나타났으나[학습 시간, F(5,42.809)=1.93, p=.109; 응답
확신, F(5,46.527)=1.44, p=.227] 인출 시간은 통계적으로 유의미한 차이
를 나타내는 것으로 확인되었다, F(5,46.047)=23.87, p<.001. 따라서 연구
문제 3을 확인하기 위한 실험에서도 학업수행에 영향을 미칠 수 있는 인
출 시간을 공변인으로 설정하고, 사전시험의 인출활동유형과 피드백 제
시시기 간의 이원분산분석을 실시하였다.
나. 인출활동유형과 피드백 제시시기 간의 상호작용 효과
사전시험의 인출활동유형과 피드백 제시시기 간의 상호작용 효과를 검
증하기 위해 인출 시간을 공변인으로 설정 한 후, 인출활동유형(단일정
답 인출, 복수정답 인출, 정답·근거 인출) x 피드백 제시시기(즉각 피드
백, 지연 피드백) 이원분산분석을 실시하였다. 피드백 제시시기와 인출활
동유형에 따른 학업수행의 기술통계는 <표 10>과 같다.
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지연 피드백 21 11.71 3.48
즉각 피드백 17 12.52 4.95
복수정답 인출
지연 피드백 15 11.93 4.46
즉각 피드백 16 10.62 4.95
정답·근거 인출
지연 피드백 21 15.61 5.23
즉각 피드백 15 10.73 3.78
<표 10> 학업수행 기술통계(연구문제 3)
인출활동유형과 피드백 제시시기의 이원분산분석 결과, 학업수행에 있
어서 인출활동유형과 피드백 제시시기 간의 상호작용 효과는 유의수준
5%에서 통계적으로 유의한 것으로 나타났다, F=3.80, p=.026. 즉, 인출활
동유형과 피드백 제시시기는 서로 상호작용 하여 학업수행에 영향을 미
치는 것으로 조사되었다. 
을 통해 상호작용의 효과크기를 추정한 결과,
학업수행의 분산 가운데 7.2%를 설명하는 것으로 나타났다(<표 11> 참
고).
SS df MS F p 

인출활동유형 66.413 2 33.207 1.608 .205 .032
피드백 제시시기 88.454 1 88.454 4.285 .041 .042
<표 11> 인출활동유형과 피드백 제시시기에 따른 학업수행
이원분산분석(연구문제 3)
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[그림 8] 피드백 제시시기와 인출활동유형에 따른 학업수행 상호작용 그래프
다. 피드백 제시시기가 학업수행에 미치는 영향
인출활동유형과 피드백 제시시기의 상호작용효과를 분석하기 위해 단
순효과분석을 실시하였다. 단순효과분석 결과는 아래의 <표 12>와 같다.
단순효과분석결과, 단일정답 인출집단에서는 피드백 제시시기에 따른
학업수행의 차이가 통계적으로 유의하지 않았으며, M(즉각-지연)=0.86,
p=.560, 복수정답 인출집단에서도 피드백 제시시기에 따른 학업수행의
차이가 통계적으로 유의하지 않았다, M(즉각-지연)=-1.40, p=.394. 한편,
정답·근거 인출집단의 경우 지연 피드백을 제시한 경우가 즉각 피드백을
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제시한 경우 보다 높은 수준의 학업수행을 보였다, M(즉각-지연)=-5.08,
p=.002. 즉, 단일정답 인출집단과 복수정답 인출 집단의 경우 피드백을
즉시 제공하느냐, 지연시켜 제공하느냐에 따른 학업수행 차이가 유의미
하지 않았다. 반면, 정답·근거 인출집단의 경우 지연 피드백을 제공받은
경우가 즉각 피드백을 제공받은 경우에 비해 유의미하게 더 높은 수준의













지연 즉각 -.868 1.485 .560 -3.815 2.078
즉각 지연 .868 1.485 .560 -2.078 3.815
복수정답
인출집단
지연 즉각 1.405 1.640 .394 -1.850 4.661
즉각 지연 -1.405 1.640 .394 -4.661 1.850
정답·근거
인출집단
지연 즉각 5.085 1.570 .002 1.971 8.200
즉각 지연 -5.085 1.570 .002 -8.200 -1.971
<표 12> 상호작용 해석을 위한 단순효과분석(연구문제 3)
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Ⅴ. 논의 및 결론
1. 논의 및 시사점
본 연구는 사전시험에서 인출활동유형(단일정답 인출, 복수정답 인출,
정답·근거 인출)과 학업수행 실시시기가 상호작용 하여, 학업수행에 미치
는 영향을 살펴보고, 인출활동유형과 피드백 제시시기(즉각 피드백, 지연
피드백)간의 상호작용 효과를 살펴보았다. 주요 연구 결과를 바탕으로
논의를 하면 다음과 같다.
첫째, 사전시험의 인출활동유형(단일정답 인출, 복수정답 인출, 정답·근
거 인출)은 학업수행 실시시기와 상호작용하여, 학업수행에 영향을 미치
는 것으로 나타났다. 구체적으로 연구 결과를 살펴보면, 학업수행이 학습
후에 즉시 실시되는 경우, 정답·근거 인출집단이 단일정답 인출, 복수정
답 인출집단에 비해 유의하게 높은 학업수행을 보였다. 한편, 학업수행이
학습 후 일정 시간이 흐른 뒤 지연 실시되는 경우, 정답·근거 인출집단
과 복수정답 인출 집단은 단일정답 인출집단에 비해 유의하게 높은 학업
수행을 보였으나, 정답·근거 인출집단과 복수정답 인출집단 간에는 유의
한 차이를 보이지 않았다.
본 연구의 결과는 인출 노력에 따라 후속 인출 및 학습에 이로움을 제
공한다는 인출노력가설(Bjork & Bjork, 2011, Pyc & Rawson, 2009;
Vaughn et al., 2017)을 지지한다. 학습자들은 인출활동유형에 따라 서로
다른 수준의 인출 시간을 보였으며, F(2,138.112)=98.13, p<.001, 이는 인
- 80 -
출활동유형에 따라 서로 다른 수준의 인출 노력을 투입하였음을 의미한
다. 따라서 정답·근거 인출활동과 복수정답 인출활동은 바람직한 어려움
(Desirable difficulty)으로서 학습자에게 더 높은 수준의 인출 노력과 인
출 시간의 투입을 요구하지만 최종적인 학업수행에서는 긍정적인 역할을
제공해 준 것으로 확인되었다.
또한 정교화인출가설(Elaborative Retrieval Hypothesis)에 따라 복수
정답 인출활동과 정답·근거 인출활동이 일반적인 단일정답 인출활동에
비해 더 효과적인 인출활동임이 확인되었다. 정교화인출가설은 정답을
인출하기 위해 노력할 때, 그와 관련된 의미 정보들이 동시에 활성화됨
을 말한다(Carpenter, 2009, 2011). 즉, 복수정답 인출활동과 정답·근거
인출활동은 퀴즈의 정답과 관련된 많은 유의미 정보들을 활성화시키기
때문에, 상대적으로 더 적은 수의 관련 정보를 활성화시키는 단일정답
인출활동보다 효과적인 것이다.
뿐만 아니라, 본 연구에서는 정교화 활동의 정교화 수준에 의한 학업
수행 차이 또한 존재 하는 것으로 확인되었다(Linderholm & Van den
Broek, 2002; Van den Broek et al., 1993). 복수정답 인출활동의 경우
학습자는 문제와 관련된 아이디어들을 최대한 많이 생각하게 되지만, 이
는 관련된 아이디어들의 나열이라는 점에서 단순한 자유연상 수준의 정
교화 활동이다(Van den Broek et al., 1993). 반면, 정답·근거 인출활동의
경우 주어진 정보에 대해 단순히 답을 하는 것이 아니라 ‘왜 그럴까?’라
는 질문에 대해 답을 하게 되면서 기존에 자신이 알고 있는 배경지식을
활용하기 때문에 더 높은 수준의 정교화 과정이 발생하게 된다
(Ozgungor & Guthrie, 2004). 따라서 연구 결과에 따르면 인출 연습의
효과를 증가시키기 위해서는 단순히 학습 내용과 관련된 선행 지식을 폭
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넓게 탐색 시키는 방법보다는 정교화 질문과 같이 더 높은 수준의 정교화
활동을 통해 선행 지식과의 연합의 강도를 강화 시키는 방법이 학업수행
에 효과적임을 확인할 수 있었다.
한편, 본 연구에서는 학업수행이 이뤄지는 시기(즉각, 지연)에 따라 복
수정답 인출활동의 효과가 다르게 나타나는 것을 확인할 수 있었다. 이
는 학습이 이뤄지고 난 직후 학업수행이 이뤄지게 되면, 복수정답을 인
출한 학습자의 경우 자신이 인출한 정답과 오답이 서로 인출 경쟁을 일
으키게 되어 학업수행에 있어 부정적인 영향을 미쳤음을 의미한다(서혜
림, 남서현 & 박주용, 2012; Toppino & Brochin, 1989; Toppino &
Luipersbeck, 1993). 한편, 학습이 이뤄지고 일정 시간이 지난 후 지연 학
업수행이 이뤄지게 되는 경우에는 정답·근거 인출집단과 유의미한 차이를
보이지 않았는데, 이는 지연파지효과(delay retention effect)로 설명할 수
있다. 이에 따르면 시간적 간격은 학습자가 생성한 오류를 소멸할 수 있
는 기회를 제공하여 정답 반응의 학습을 더 쉽도록 돕는다. 따라서 복수
정답 인출활동의 경우, 학습 후 즉시 학업수행을 실시하는 경우보다 지연
학업수행을 실시하는 경우가 더 학업수행에 이로울 수 있음을 보여주었다
(Butler et al., 2007; Butler & Roediger, 2008).
또한 본 연구에서 흥미로운 점은, 인출 시간에 따른 후속 학업수행의 효
과성이 일관되게 나타나지 않았다는 점이다. 인출 노력 가설에 따르면 (1)
인출 시도는 학습의 이로움을 증가시켜주며 (2) 학습자가 인출을 위한 노
력을 많이 투입할수록 학습의 이로움은 증가한다(Pyc & Rawson, 2009).
인출 노력을 인출 시간으로 측정한 선행 연구들은 인출 노력 가설을 통해
인출 시간이 증가할수록 학습의 이로움이 커짐을 강조한다(Auble &
Franks, 1978; Gardiner, Craik, & Bleasdale, 1973). 그러나 직접적으로 인
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출 시간과 학업수행의 관계를 다룬 연구는 인출 시간이 증가한다고 해서
반드시 후속 학습의 이로움이 증가하는 것은 아니라는 결과를 도출하였고
(Vaughn et al., 2017), 본 연구 결과 또한 이러한 입장을 지지한다. 연구
결과는 인출 시간의 차이가 인출활동유형에 따라 통계적으로 유의하게 존
재하였음에도 불구하고 학업수행의 차이가 일부 집단에서 나타나지 않음
을 나타냈다. 즉, 인출 시간을 많이 투입하였다고 하여 더 많은 인출 노력
을 투입한 것으로 간주하고, 이를 통해 후속 학습에 발생하는 이로움을 전
적으로 설명하기는 부족하다는 것이다. 이는 인출 노력 가설을 설명하기
위한 도구로 인출 시간을 활용하는 것에 의문을 제기하는 결과로 볼 수
있다. 따라서 본 연구 결과는 인출 노력을 측정하고 다루기 위한 후속 연
구의 필요성을 제시한다.
둘째, 학업수행에 있어 피드백 제시시기(즉각 피드백, 지연 피드백)와
인출활동유형(단일정답 인출, 복수정답 인출, 정답·근거 인출) 간의 상호
작용 하여 학업수행에 유의한 영향을 미치는 것으로 확인되었다. 피드백
제시시기와 관련된 선행연구들은 지연 피드백과 즉각 피드백 가운데 특
정 피드백이 일방적으로 학습에 좋은 것이 아니라 각각의 장단점이 있으
며, 피드백이 제공되는 맥락에 따라 그 효과가 다르게 나타날 수 있음을
말한다(Butler et al., 2008; Shute, 2008; Smith & Kimball, 2010). 따라
서 이러한 연구 결과는 선행연구들과 그 맥락을 같이 하며, 사전시험에
서 실시되는 인출활동유형에 따라 학습자에게 적합한 피드백 제시시기가
있음을 의미한다.
구체적으로 사전시험의 인출활동유형에 따라 피드백 제시시기에 의한
학업수행의 차이를 확인한 결과, 단일정답 인출과 복수정답 인출의 경우
피드백이 즉시 제공되거나 지연되어 제공되어도 학업수행에는 유의한 차
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이가 없는 것으로 나타났으나, 정답·근거 인출활동의 경우 지연 피드백
을 제공한 집단이 즉각 피드백을 제공한 집단에 비해 통계적으로 유의하
게 높은 학업수행을 나타냈다.
이러한 연구결과는 ‘피드백 제시시기와 사전시험의 인출활동유형 간의
상호작용이 있을 것’이라는 가설은 지지하였으나, ‘단일정답 인출집단의
경우 지연 피드백이, 복수정답 인출집단과 정답·근거 인출집단의 경우
즉각 피드백이 학업수행에 더 이로움을 제공할 것’이라는 가설은 기각하
였다. 이는 피드백이 즉각 제시되는 경우가 일정시간이 지난 후 제시되
는 경우에 비해 학업수행에 더 효과적이라는 기존의 선행연구 결과와는
다른 결과로(Hays et al., 2013), 이러한 결과가 도출 된 원인은 크게 세
가지로 구분해 볼 수 있다.
첫 번째 원인은 제시된 피드백이 학습을 위한 정보 제공의 정답 피드
백이 아니라 단순히 정답 여부를 확인하기 위한 정오 피드백으로 사용되
었을 가능성이다. 즉각 피드백이 학습에 효과적임을 주장하는 입장은 행
동주의적인 관점에 근거하여 피드백을 통해 오답이 소거되고 정답이 강
화되기 때문에, 즉각적으로 피드백이 제공되어야 후속 수행에 이로움이
강화됨을 이야기한다(Butler et al., 2008; Hays et al., 2013). 그러나 연
구2의 경우는 선행연구와 같이 즉각 피드백이 정답을 강화시켜 주지 못
하였는데, 이는 피드백이 제공되고 학습이 이뤄지는 학습 시간을 통해
간접적으로 확인해 볼 수 있다. 연구 참여자들이 정답을 확인하고 다음
문제로 넘어가기까지의 평균 학습 시간은 2.82초로, 이는 정답 여부를 확
인하고 해당 내용을 학습하기까지는 다소 부족한 시간이라 볼 수 있다.
따라서 이러한 결과는 학습자가 정답을 학습하기보다 단순히 정답 여부
만을 확인했을 수 있다는 가능성을 제시한다.
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두 번째 원인은 가설과는 달리 놀람 피드백에 의한 학업수행의 차이가
발생하지 않았을 가능성이다. 이를 확인하기 위해 본 연구에서는 학습자
들은 문항에 대해 응답하고, 자신이 작성한 답이 정답이라고 생각하는
정도를 10점 척도를 통해 확인하였다. 그 결과 사전시험의 인출활동유형
에 따른 응답 확신 정도는 집단 간 유의한 차이가 존재하지 않는 것으로
확인되었다, F(2,107)=0.31, p=.732. 즉, 인출활동유형에 따라 자신의 응답
이 정답이라고 생각하는 확신 정도에는 차이가 없었음을 의미한다. 이는
사전시험 문항 자체가 낮은 정답 확신을 가질 수밖에 없는 문항들로 이
루어져 있어, 학습자의 기대와 실제 정답의 차이에 의해 발생하는 놀람
피드백이 발생하지 않았기 때문으로 해석할 수 있다. 본 연구에 사용된
문항은 Kornell(2014)의 연구에 사용되었던 Trivia question 구성 원칙에
의해 만들어진 문항으로, 학습자의 사전 지식을 통제하기 위해 대다수의
사람들이 알지 못하는 내용으로 문항을 구성하고, 파일럿 연구를 통해
높은 정답률을 보이는 문항들을 소거하였다. 따라서 학습자들은 자신의
답변에 대해 애초에 높은 기대를 갖지 않았을 것이며, 실제로도 오답임
을 확인 하였기에 놀람 피드백이 발생하지 않았을 가능성이 높다. 연구
참여자들의 평균 응답 확신 정도는 3.88로 위와 같은 가능성을 간접적으
로 지지해 준다.
마지막 세 번째 원인은 정답·근거 인출집단의 경우 더 높은 수준의 정
교화 활동이기 때문에, 지연 피드백의 간격 효과와 간섭보존효과의 이로
움이 극대화 되었을 가능성이다. Anderson(1990)은 정교화를 표적 정보
와 관련하여 학습자에 의해 생성되는 하나의 사고로서, 학습되는 정보에
무엇인가를 부가하는 과정으로 설명하였다. 즉, 정교화는 논리적 추론이
나 정보의 연장을 통해 학습자가 기존에 지니고 있는 지식과 새롭게 학
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습되는 내용간의 상호연결을 강화시켜줄 수 있다. 많은 선행연구들은 정
교화의 수준은 서로 다를 수 있으며 그 수준에 따라 효과가 다른 것으로
알려져 있다(강경심 & 이종승. 1999; Anderson, 1992; Reder, 1982;
Stein, Bransford, Franks, Vye & Perfetto, 1982). 따라서 더 높은 수준
의 정교화 활동인 정답·근거 인출활동은 낮은 수준의 정교화 활동인 단
일정답 인출활동, 복수정답 인출활동과 달리 지연 피드백 제공으로 인한
간격 효과와 간섭보존효과가 극대화되어 학업수행에 미치는 이로움이 강
화되었을 가능성을 제시한다.
결론적으로 연구 결과는 피드백 제시시기와 사전시험의 인출활동유형
간에는 유의미한 상호작용이 존재하며, 특히 정답·근거 인출활동의 경우
지연피드백이 제공되었을 때, 그 효과성이 극대화 될 수 있음을 나타낸
다. 따라서 교수자는 인출활동의 정교화 수준에 따라 효과적인 피드백
제시시기가 다를 수 있음을 염두하고, 피드백을 제시할 때, 인출 활동의
정교화 수준을 고려해야 할 필요가 있음을 의미한다. 뿐만 아니라 인출활
동의 효과적인 활용을 위해서는 추가적으로 피드백 제시시기, 피드백의
종류, 문제 유형 등 다양한 변인들 간의 상호작용과 관련한 후속 연구가
필요함을 시사한다.
본 연구가 갖는 실제적인 시사점은 다음과 같다. 본 연구 결과는 사전시
험 활동에서 정답과 함께 근거를 인출하게 하는 활동이 학습 후 평가가
이뤄지는 시점과 관계없이 학업수행에 가장 이로운 영향을 주는 인출활동
유형임을 확인하였다. 따라서 교수자는 사전시험을 활용할 때, 단순히 관
련된 정답만을 인출하는 것뿐만 아니라 학습자가 자신이 지닌 선행지식을
활용하여 근거를 제시하게끔 하는 추가적인 활동을 제공해 줄 필요가 있
다. 이러한 활동은 학습자로 하여금 더 많은 인출의 어려움과 인출 시간
- 86 -
을 필요로 할 수 있다. 그러나 정답·근거 인출활동은 바람직한 어려움
(desirable difficulty)으로서 후속 학업수행에 이로움을 제공하게 될 것이
다(Bjork, 1994, 1999).
또한 본 연구 결과는 학습자가 사전시험에서 많은 오답을 생산하게 된
다면, 시간적 간격 제시를 통해 오답을 소거시킬 수 있는 충분한 시간을
제공해 줄 필요가 있음을 의미한다. 이는 교육현장에서 학습자가 오답을
인출하였을 때, 이를 즉각적으로 교정해 주고 정답 반응을 강화시켜줘야
한다는 기존의 행동주의적 관점과 대비되는 결과이다(Skinner, 1954). 간
격 효과와 간섭보존이론은 오답 인출 후 학습자들에게 제공되는 시간적
간격이 결코 헛된 시간 낭비가 아님을 말한다. 따라서 교수자는 학습과
평가 사이의 충분한 시간적 간격 제공을 통해 인출 연습의 효과성을 증가
시킬 수 있을 것이다(Smith & Kimball, 2010).
마지막으로 본 연구는 인출 연습의 이로움을 증가 시켜주기 위한 방법
을 탐색한다는 점에서 최근 이뤄지는 인출 연습과 관련된 연구들과 그 흐
름을 같이 한다. 그러나 학습에 이로움을 제공하기 위한 방법으로 이뤄진
많은 사전 연구들은 학습에 영향을 주는 물리적 변인들에 그 초점이 맞춰
져 있어, 실제 교육현장에서 현실적으로 적용이 힘들다는 한계를 지녔다.
따라서 본 연구는 물리적 변인이 아닌 인출활동 자체에 초점을 맞춰 인출
연습 효과의 이로움을 증가시켰다는데 그 시사점이 있다.
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2. 의의
본 연구는 다음과 같은 학문적, 실제적 의의를 지닌다.
첫째, 본 연구의 결과는 교육현장에서 인출활동을 통해 학업수행을 증
진시켜주기 위한 실제적인 지침을 제안해 줄 수 있다. 지금까지의 인출
연습과 관련된 연구들은 다양한 이론에 근거하여 인출 연습 효과를 극대
화 시킬 수 있는 방법을 찾기에 초점을 맞춰왔다. 그러나 선행연구들은
현실적인 교육 환경과는 다소 거리가 있는 연구 설계가 이뤄져 왔다. 예
를 들어 단어 쌍 과제의 경우 많은 선행 연구뿐만 아니라 오늘날에도 연
구 도구로 사용되고 있지만(Grimaldi & Karpicke, 2012; Hays et al.,
2013; Huelser & Metcalfe, 2012; Izawa, 1970; Knight et al., 2012;
Kornell et al., 2009; Richland et al., 2009; Vaughn & Rawson, 2012), 이
는 의미 있는 내용을 학습하는 학교 교육 현장을 반영하고 있지 못하다.
뿐만 아니라 시험 유형, 인출의 반복, 인출 과정의 분산을 다룬 연구들은
“어떻게(How)” 라는 측면에 초점을 맞춘 반면, 학습자에게 “무엇
(What)”을 인출 시킬 것인가에 관한 연구는 다소 소홀하였다. 따라서 본
연구의 결과는 학교 교육현장에서 통제하기 힘든 환경 변인이 아닌 인출
활동 그 자체를 통해 이로움을 증대시켰다는 점에서 그 의의를 지닌다.
둘째, 이론적인 측면에서 인출 노력 가설을 지지할 뿐만 아니라 인출
의 실패 상황에서도 인출 노력 가설이 적용 가능 하다는 점을 실험적으
로 입증하였고, 동시에 정교화 수준에 따른 인출 연습의 효과성을 차별
적으로 검증하였다. 본 연구의 결과는 학습자가 인출을 위해 투입한 노
력만큼 그 후속 성취가 달라진다는 점에서 인출 노력 가설과 그 맥락을
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같이 한다(Pyc & Rawson, 2009). 그러나 선행연구에서는 인출 노력 가
설이 충족되기 위한 전제조건으로 성공적인 인출을 언급하였다. 즉, 인출
이 성공적인 경우, 학습자가 인출을 위해 투입한 노력이 증가함에 따라
후속 수행이 더 뛰어남을 이야기 하였다. 그러나 본 연구 결과는 실패한
인출 상황에서도 인출을 위해 투입한 노력에 따라 후속 수행이 변화함을
실험적으로 입증하였다. 또한 인출활동을 통해 학습자가 자신의 선행지
식과 새로운 지식을 정교화 한 수준에 따라 후속 수행에 다르게 영향을
미칠 수 있음을 확인하였다. 특히, 정교화 수준에 따라 즉시 학업수행과
지연 학업수행에서 차별적으로 그 효과가 나타날 수 있음을 보였는데,
이러한 결과는 정교화와 학업수행 간격에 관한 후속 연구의 필요성을 제
시하고 있다.
셋째, 사전시험의 인출활동과 그에 따른 피드백 제시시기의 관계를 살
펴봄으로써, 인출활동유형에 따라 가장 적합한 피드백 제공시기를 탐색
하였다. 이는 이론적으로 인출활동유형과 피드백 제시시기가 서로 상호
작용 하여 학업수행에 영향을 미칠 수 있음을 이야기 한다. 특히 연구
결과는 정답·근거 인출활동을 통해 더 깊은 수준의 정교화를 실시한 집
단의 경우, 지연 피드백이 제공되었을 때, 후속 학업수행에 가장 큰 이로
움을 제시함을 보여주었다. 많은 선행연구들과 마찬가지로 즉각 피드백
과 지연 피드백은 각각의 장단점이 있고, 각각의 피드백 제시시기가 효
과적인 상황이 있다는 점을 본 연구결과를 통해 재확인할 수 있었다
(Marsh et al., 2012; Shute, 2008). 이러한 사실은 교육 현장에서 교사들
이 피드백 제시시기를 선정할 때, 인출활동에 대해 고려해야 함을 의미
한다.
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3. 제한점 및 후속 연구 제언
본 연구는 다음과 같은 제한점을 가진다. 첫째, 준실험 설계(quasi
experimental design)로 인해 학급 특성과 같이 결과 해석에 영향을 미
칠 수 있는 변인을 엄격히 통제하지 못하였다. 선행 연구에 따르면 인출
연습 효과에 영향을 미칠 수 있는 개인차 변인들로는 개인의 인지적 능
력, 연령, 메타인지 능력 등이 있다(Cyr & Anderson, 2014; Huelser &
Metcalfe, 2012). 준실험 설계는 이러한 개인차 변인들뿐만 아니라 학급
단위로 이뤄지는 실험 설계 특징 상 통제 변인들을 엄격하게 통제하지
못한다. 사전시험 점수를 근거로 집단 동질성을 가정하였으나, 후속 연구
에서는 이러한 변인들의 영향을 고려하여 좀 더 엄격한 실험 설계를 진
행할 필요가 있다.
둘째, 본 연구에 사용된 상식 퀴즈가 지닌 과제의 특성을 엄격히 통제
하지 못하였다는 점에서 한계를 갖는다. 본 연구의 수행을 위해 만든 상
식 퀴즈는 문항의 난이도를 통제하기 위해 파일럿 테스트를 통해 정답률
이 높은 문항을 제거하였다. 그러나 상식 퀴즈가 다루고 있는 문항이 국
가에서 과학까지 다양한 영역을 다루고 있어 문제가 다루고 있는 내용에
따라 학습자의 흥미가 다르게 나타날 수 있다. 학습 내용에 관한 흥미는
학업수행뿐만 아니라 전반적인 학습 동기에도 큰 영향을 미치기 때문에,
이러한 문제의 특성은 학습자의 후속 학습 및 학업수행에 영향을 미쳤을
가능성이 있다. 따라서 후속연구에서는 시험 문항의 흥미, 학습자가 느끼
는 매력도 등을 고려하여 문항을 새롭게 구성하고, 이를 토대로 후속 연
구를 설계, 진행할 필요가 있다.
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셋째, 본 연구 결과를 인출 노력 가설과 관련 지어 해석할 때, 인출 노
력 측정과 관련된 연구의 한계가 존재한다. 인출 노력을 측정한 많은 선
행연구들은 학습자가 인출을 위해 투입한 시간을 인출 노력으로 간주,
이를 측정하였다(Pyc & Rawson, 2009; Vaughn et al., 2017). 그러나 이
는 인출 노력의 양적인 측면만을 고려한 것으로 학습자가 실제로 투입한
인출 노력을 측정하기 위한 새로운 측정 방법이 고려되어야 한다. 측정
도구의 발달로 인지적 부하를 다루는 연구들은 최근 뇌파
(Electroencephalogram : EEG) 측정이나 동공 지름(Pupil diameter) 측
정과 같은 방식으로 측정의 한계를 극복하고자 시도하고 있다. 따라서
인출 노력을 연구 주제로 다루는 후속 연구들은 이러한 방식들을 고려하
여 실험을 설계할 필요가 있다.
이러한 제한점을 극복하기 위한 다음과 같은 후속 연구들이 필요하다.
인출 노력을 다양한 방법으로 측정하여 인출 노력의 양적인 측면뿐만 아
니라 질적인 측면 또한 고려하여 연구를 설계할 필요가 있다. 또한 후속
연구로는 인출활동의 어떠한 측면이 학업수행에 긍정적인 영향을 미쳤는
지 확인하기 위한 연구가 이뤄질 필요가 있다. 정답·근거 인출활동이 학
업수행에 이로움을 제공하는 현상은 크게 인출 노력이라는 변인과 정교
화 수준이라는 변인에 의한 것임을 기대할 수 있었다. 따라서 이러한 연
구문제를 가지고 인출활동유형과 정교화 수준, 인출 노력 그리고 학업수
행 변인간의 관계를 검증하는 연구가 필요할 것이다.
또한 피드백 제시시기와 정교화 수준의 상호작용 효과를 후속 연구과
제로 다룰 필요가 있다. 본 연구 결과는 피드백 제시시기와 사전시험의
인출활동 간에 유의미한 상관관계가 있음을 밝혀냈지만 가설과는 달리
즉각 피드백에 비해 지연 피드백이 효과적이라는 결론을 도출하였다. 이
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러한 연구 결과가 나타난 이유로 학습자들에게 제공된 피드백이 정답을
학습시켜주는 정답 피드백이 아니라 단순히 정답 여부만을 확인시켜주는
정오피드백으로서 역할을 했을 가능성이 제시된다. 따라서 이번 연구의
결과가 실제로 피드백 제시시기와 인출활동유형의 상관에 의한 것인지,
학습자가 인식한 피드백의 유형에 차이가 존재하기 때문인지 후속연구를
통해 구체적으로 살펴볼 필요가 있다.
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1 세계에서 세 번째로 노벨상을 가장 많이 받은 나라는? 독일
2
고대 올림픽에서 우승한 사람은 무엇으로 만들어진 관
을 받았을까?
월계수
3 세상에서 가장 큰 날개를 가진 새는? 알바트로스
4 세계에서 가장 집값이 비싼 도시는? 모나코
5 물속에서 가장 빠른 동물은? 청새치
6 지구상에서 사람을 가장 많이 죽인 동물은? 모기
7 세계에서 사람들이 가장 많이 먹는 채소는? 토마토








10 도미노가 세계 최초로 발명된 나라는? 중국
11 미국의 도시 ‘뉴욕’을 상징하는 과일은? 사과
12 종이를 가장 먼저 사용한 나라는? 이집트
13 ‘사랑의 고백, 매혹’이라는 꽃말을 지닌 꽃은? 튤립
14 우리나라 사람이 가장 많이 먹는 음식은? 커피
15
옛날 중국과 유럽을 이어주는 길로 물자와 문화의 교역







옛날에는 씨름에서 이긴 사람에게 상으로 무엇을 주었을
까?
황소
17 여름잠을 자는 동물은? 달팽이
18 중국의 ‘갑골문자’는 어떤 동물의 등에 글자를 썼을까요? 거북이
19
올림픽 경기 가운데 두 번째로 오래된 종목은 무엇일까
요?
레슬링
20 세계에서 가장 많이 팔린 책은? 성경
21
붓을 사용하던 옛날에는 어떤 동물의 털로 붓을 만들었을
까?
족제비




세계에서 유일하게 삼각형의 국기(그림)를 사용하는 이 나
라는 무슨 나라일까?
네팔
24 세계에서 축구를 가장 먼저 시작한 나라는? 영국
25 태극기의 빨간색과 파란색은 무엇을 의미할까? 양과 음
26 세계에서 가장 많이 번역된 동화는? 어린왕자
27 밤하늘에서 가장 밝은 별의 이름은? 시리우스
28 ‘이솝 우화’는 어느 나라 이야기 일까? 그리스
29








The effect of the pretest
retrieval activity type and the







The purpose of this study is to identify differences in academic
performance according to the type of pretest retrieval activities
(single answer retrieval activity, multiple answer retrieval activity,
answer and reason retrieval activity) and to confirm the interaction
effect between the type of retrieval activity and the presenting time
of feedback (immediate feedback, delayed feedback). In this study, 388
sixth grade elementary school students who live in Seoul, Daejeon
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and Cheonan participated. This study was conducted with a
quasi-experimental design due to practical constraints, and its process
reflected pretest procedure.
As a result, the answer and reason retrieval group achieved higher
score than the single answer retrieval group and the multiple answer
retrieval group when the academic achievement test was performed
immediately after the learning phase. On the other hand, when the
academic achievement test was delayed 1 week, the answer and
reason retrieval group and the multiple answer retrieval group
performed better than the single answer retrieval group. This results
can be explained by the different level of effort among participants
depending on the type of retrieval activities. In particular, the answer
and reason retrieval activity group constantly showed excellent
academic performance, regardless of final examination timing. This
result can be attributed to the fact that a higher level of elaboration
and retrieval effort is achieved compared to other retrieval activities.
An analysis on the interaction effect between the type of retrieval
activity and the presenting time of feedback reveals that the
interaction was significant. For the detailed analysis, the simple effect
analysis was conducted to examine the interaction effect. In the case
of the single answer retrieval group and the multiple answer retrieval
group, the academic achievement attributed by the presenting time of
feedback was non-significant. In the case of answer and reason
retrieval group, however, the group provided delayed feedback
performed better than the other groups. It is assumed that the
- 107 -
memory trace caused by the high level of elaborative retrieval
activity maximize the efficiency of spacing effect.
This study is meaningful because it examines that the type of
retrieval activity can manipulate the effect of retrieval practice. This
result give direction to practical strategy when teachers utilize the
retrieval practice effect. Moreover, this study suggests that, when
teachers apply the effect of retrieval practice, they should consider
not only the type of retrieval activity but also the presenting time of
feedback.
keywords : retrieval practice effect, testing effect, pretest, the
type of retrieval activity, the feedback timing, elaboration.
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